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En este estudio se planteó como objetivo general establecer la relación que existe 
entre el aprendizaje organizacional y el desempeño docente en la Institución 
Educativa Nº 2073 Ricardo Bentín del distrito del Rímac, para la cual se investigó 
sobre los conceptos del aprendizaje organizacional, desde una perspectiva de la 
gestión administrativa, y el desempeño docente, desde una visión pedagógica. Esta 
investigación tiene un enfoque cuantitativo, el tipo de estudio es descriptivo y 
explicativo. Se emplea el método general de la investigación científica y entre los 
específicos se utilizó el método descriptivo. El diseño de investigación es descriptivo-
correlacional. El tipo de hipótesis empleado es el de correlación bivariada; en el que 
se busca la covarianza de las variables. En esta investigación se busca la unidad 
metodológica desde el planteamiento de la matriz de consistencia, el sistema de 
hipótesis, la dimensionalidad de las variables, los mismos que guardan una relación 
significativa con el trabajo de nuestro marco teórico. En el trabajo se utilizaron los 
siguientes instrumentos: el Cuestionario A del Aprendizaje Organizacional y el 
Cuestionario B del Desempeño Docente. La población está constituida por 74 
docentes y la muestra por 32 docentes. Para establecer la confiabilidad se utilizó la 
prueba de confiabilidad de Alfa de Cronbach, para la validez se utilizó la prueba de 
Análisis Factorial (Kaiser Meyer Olkin), para la validación de los instrumentos se tomó 
el juicio de expertos de cinco profesionales de la educación y en la prueba de 
hipótesis se consideró la prueba estadística paramétrica r de Karl Pearson. Palabras 
claves: El aprendizaje organizacional, diálogo, trabajo en equipo, rol docente, el 
aprendizaje como factor de cambio, el desempeño docente, capacidades 
pedagógicas, emocionalidad, responsabilidad y las relaciones interpersonales. 
 












This study was planned as general objective, to establish the relationship between 
organizational learning and teaching performance in School No. 2073 Ricardo Bentin 
district of Rimac, for which he was investigated on the concepts of organizational 
learning, from a perspective administrative management and teacher performance, 
from a pedagogical vision. This research is a quantitative approach, the type of study 
is descriptive and explanatory. The general method of scientific research is used and 
between specific descriptive method was used. The research design is descriptive-
correlational. The type of hypothesis used is that of bivariate correlation; where the 
covariance of the variables is searched. In this research unit seeks methodological 
approach from the consistency matrix, the system of hypotheses, the dimensionality of 
the variables, the same that have a significant relationship to the work of our 
theoretical framework. A Questionnaire of Organizational Learning and Teaching 
Performance Questionnaire B: At work the following instruments were used. The 
population is made up of 74 teachers and 32 teachers shows. To establish reliability 
reliability test of Cronbach's alpha, for validity testing factor analysis (Kaiser Meyer 
Olkin) was used for the validation of instruments expert opinion five education 
professionals took was used and in hypothesis testing r parametric statistical test of 
Karl Pearson was considered. Keywords: Organizational learning, dialogue, teamwork, 
teaching role, learning as a factor of change, teacher performance, teaching skills, 
emotionality, responsibility and interpersonal relationships. 
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En esta tesis titulada El aprendizaje organizacional  y el desempeño del docente en la 
institución educativa Nº 2073 Ricardo Bentín del distrito del Rímac se plantea la 
necesidad inaplazable de mejorar el aprendizaje organizacional favoreciendo con ello 
el mejoramiento del desempeño docente de los maestros. 
Esta investigación es importante porque en términos generales, los líderes de las 
organizaciones inteligentes tienen capacidad para conceptualizar sus intuiciones 
estratégicas, de tal manera que se convierten en conocimiento público, abierto al 
desafío y perfeccionamiento. El líder como maestro no es alguien que enseña a la 
gente como alcanzar su visión. Es alguien que alienta el aprendizaje, ayuda a los 
integrantes de la organización a desarrollar una comprensión sistémica. (Senge, 
1998, p. 438) 
Según la problemática planteada, la hipótesis formulada y la relación establecida para 
las variables de estudio, esta investigación aporta teóricamente dimensiones e 
indicadores que permitieron tener un marco teórico sólido, coherente y consistente. 
El desarrollo de la presente investigación comprende dos partes; cada una de  las 
cuales están desarrolladas con sus respectivas características. 
La primera parte denominada Aspectos Teóricos comprende: 3 capítulos. El primero 
está referido al Marco Teórico, en el que están planteados los antecedentes de la 
investigación, las bases teóricas y la definición de los términos básicos que sustentan 
el desarrollo del trabajo. En el segundo se encuentran el planteamiento del problema, 
su identificación o determinación y definición del problema. También en este capítulo  
se establece la importancia, alcances y las limitaciones que se presentaron en el 
desarrollo de la investigación. En el tercero, denominado Metodología, se proponen 
los objetivos: general y específicos; se plantean la hipótesis general y las específicas 
en concordancia con el problema formulado. Asímismo, se mencionan el sistema de 
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variables con su respectiva operacionalización, el tipo y método de investigación 
utilizado y se realiza la descripción de la población y la muestra. 
La segunda parte, denominada Trabajo de Campo, comprende que describe los 
Instrumentos de Investigación y Resultados; aquí se ha considerado las técnicas de 
recolección de datos, la contrastación de hipótesis  mediante el tratamiento 
estadístico y la interpretación y discusión de resultados. 









































1.1.1 Antecedentes internacionales 
Cabe mencionar que en la búsqueda de los antecedentes del presente trabajo, 
las tesis encontradas fueron ubicadas en la Internet. 
A nivel internacional, las tesis que guardan relación con la variable el 
desempeño docente, ya sea por el manejo de las variables, dimensiones, 
indicadores o las teorías desarrolladas son las siguientes: 
 
Fernández (2000). La evaluación del desempeño docente. (Investigación) 
Argentina. Universidad Nacional de Formosa. Las conclusiones a las que 
arribaron son las siguietes: 
La continuidad de un modelo jerárquico funcional que es obsoleto y pernicioso 
solo brinda oportunidades de mejora que pasan por abandonar la docencia en 
el aula, compitiendo con muchos para poco; o bien acceder a escuelas con 
mayor status. Y en la medida en que no existen incentivos que estimulen un 
mejor desempeño profesional, no es extraño que muchos docentes se limiten a 
desarrollar un conjunto de conocimientos, prácticas y rutinas que les permiten 
sobrellevar el día a día en el aula y que difícilmente se preocupen por 
desarrollar prácticas innovadoras o actualizar sus conocimientos. 
 
A pesar de los aspectos controversiales, la evaluación a través de indicadores 
de desempeño, sin importar sus problemas, aparece hasta ahora como un 
proceso gestional disponible para alcanzar una realidad de reconocimientos, 
recompensas y desarrollo laboral consistentes, equitativos y decentes. Este 
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punto, al que se agregan la alineación de las evaluaciones con las realidades 
organizacionales, y las comunicaciones francas y motivadoras con los 
evaluados son cuestiones esenciales de las responsabilidades gerenciales. 
 
Pasar de un sistema de puntajes a un sistema de evaluación basado en 
indicadores representa esencialmente un cambio cultural y de procesos 
gestionales. Dentro del sistema educativo se aprecian componentes 
conservadores que son autónomos respecto de los cambios y de los 
requerimientos contextuales, que pueden explicar la persistencia de conductas 
y reforzamiento de lo ya conocido y aceptado, la presencia del cierre 
organizacional con procesos internos recurrentes cuyos efectos se traducen en 
barreras que separan al sistema de su contexto, en un esquema circular y 
cerrado. El cambio cultural pasa entonces por salir de una racionalidad 
dominante que ha venido gravitando sobre los modos personales de pensar, y 
reforzando los modos de hacer; ya sea desde la formación y práctica docente, 
desde la prédica y práctica sindical o mutualista, o desde círculos de 
aprovechadores del poder. 
 
La evaluación centrada en el desempeño del docente en el sitio de trabajo a 
partir de indicadores de su saber (dominios en su formación como educador) 
de su saber ser (comportamientos y actuaciones) y de su saber hacer (su 
práctica educativa); puede ser un hacer constructivo y superador, y el correlato 
de la aplicación de una matriz de evaluación del desempeño que deberá seguir 
las etapas de implementación e instrumentación de resultados planteadas 
anteriormente. Hay que tener presente que la calidad de los desempeños 
nunca excede la calidad de la conducción directiva y superior, y ese es el techo 
del potencial constructivo y superador de este tipo de evaluación. 
 
La evaluación del desempeño docente debe realizarse de acuerdo con los 
lineamientos y criterios dados en función de las políticas educativas afirmativas 
de este sistema de evaluación. De no existir tales políticas, entonces será 





En caso afirmativo, si la evaluación del desempeño es adecuadamente 
diseñada y planteada como proceso en cada institución educativa, y realizada 
en forma sistemática y continua con la participación de los actores 
comprometidos y responsables del proceso educativo, y si se realiza según la 
estructura organizativa de las instituciones y las instancias correspondientes, 
en todas las instituciones educativas, oficiales y privadas, y es aplicada a 
directivos, docentes y personal no docente vinculado a los procesos objeto de 
evaluación, son indudables sus efectos ampliamente positivos sobre el 
mejoramiento continuo y el agregado de valor a los servicios educativos. 
 
Desde que la evaluación basada en indicadores de desempeño parte de la 
premisa de mejorar mirando hacia delante y no para atrás, construyendo 
nuevas pautas a partir del error, del aprendizaje por el feedback de los propios 
desempeños, se produce un círculo virtuoso (en contraposición a un círculo 
vicioso) cuando en dicho proceso los actores desencadenan sus propios 
reajustes, de manera que la institución aparece corrigiendo y mejorándose a si 
misma. También es virtuosa la interacción positiva, aquella en que las 
relaciones entre individuos y grupos que posibilitan su existencia y promueven 
su crecimiento. 
 
Los beneficios de la evaluación del desempeño son múltiples tanto para la 
institución educativa como para los evaluados, y en forma sintética se pueden 
destacar los siguientes: 
 Contar con un diagnóstico actualizado en forma objetiva sobre los puntos 
fuertes y débiles del personal. 
 Establecer una vía de retroalimentación con el personal, acerca de sus 
desarrollos, rendimientos y comportamientos adecuados e inadecuados, y 
contar con un medio para generar cambios actitudinales y procedimentales, 
y para planificar acciones correctivas actuales y preventivas futuras. 
 Vincular cada potencial a los requerimientos de cada puesto de trabajo, a 
partir de una base imparcial y válida para reconocer y premiar los 
desempeños individuales mediante un sistema de reconocimientos y 
recompensas al quienes trabajan por el mejoramiento de la calidad 
educativa y en el logro de metas fijadas por el sistema y la institución. 
15 
 
 Planificar candidatos ante posibles sustituciones, por ascensos, retiros y 
desafectaciones en función de sus actividades docentes, potencial y 
distancia trabajo-vivienda. 
 Poder fundamentar sólidamente las decisiones tomadas, al contarse con un 
espacio de reflexión para debatir acerca del desempeño, el establecimiento 
de objetivos y metas en los puestos de trabajo, alineando los individuales 
con los de la organización. 
 Determinar qué capacitación y entrenamiento necesita cada integrante de la 
institución educativa. 
 Posibilitar la mejora continua del proceso de asignación de recursos 
aplicados a las remuneraciones del docente. 
 
Como contribución a los procesos de autonomía de las instituciones de 
enseñanza, y a la ampliación de la participación social en la institución 
educativa, el sistema de evaluación del desempeño reviste gran importancia, al 
igual que como medio para el reconocimiento social de la labor docente y la 
generación de compromiso individual y colectivo en el mejoramiento de la 
calidad del proceso educativo. No obstante dichos méritos, y a modo de cierre, 
es conveniente recordar las palabras de Morín: “El desorden no es eliminado 
por la organización, en ella es transformado, permanece virtualizado, se puede 
actualizar, prepara en secreto su victoria. Esto significa que todo sistema es 
perecedero, que su orden es frágil, relativo, mortal.” 
 
Cánovas (2006). Una propuesta de evaluación de desempeño docente para la 
Facultad de Ciencias Agrarias, de la Universidad Nacional de Cuyo. (Tesis de 
Maestría). Argentina. Universidad Nacional de Cuyo. La investigación llegó a 
las conclusiones siguintes: 
Las evaluaciones generales de desempeño se introdujeron en la universidad 
argentina en la última década con el concepto de calidad educativa. El 
propósito de esas evaluaciones es medir el cumplimiento de objetivos y 
detectar fortalezas y debilidades. La evaluación de desempeño docente se 
inscribe dentro del proceso general de evaluación de una institución, puesto 
que la calidad de una universidad está estrechamente relacionada con la 
calidad de sus docentes. La evaluación de desempeño docente es un proceso 
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instalado desde hace varios años dentro de la Universidad Nacional de Cuyo. 
Sin embargo, los resultados observados hasta el momento son producto de la 
ausencia de pautas claras para evaluar a un gran número de docentes con 
características y actividades muy diversas. El objetivo de este trabajo fue 
"realizar una propuesta de evaluación de desempeño docente objetiva, integral 
y justa, para una unidad educativa en particular: la Facultad de Ciencias 
Agrarias de la Universidad Nacional de Cuyo". Como Objetivos intermedios se 
propusieron los siguientes: "discernir las actividades que corresponden a las 
funciones del cargo que ocupa el docente", "diferenciar las evaluaciones según 
categoría y dedicación del docente, y ubicación curricular de su/s asignatura/s" 
y "tender a una evaluación de la calidad y no sólo de la cantidad, conforme a 
las condiciones que la institución le impone para su desempeño". La hipótesis 
general fue: Una adecuada selección de indicadores permitiría evaluar 
objetivamente las tareas desarrolladas por los docentes. Para corroborarla se 
propusieron las siguientes hipótesis auxiliares: 1. Existirían diferencias en 
cuanto a calidad y cantidad de actividades por categoría y dedicación, 2. 
Existirían diferencias de tareas realizadas según ubicación curricular de la 
asignatura del docente, 3. Las condiciones de desempeño subordinan las 
actividades que se realizan y, 4. Podrían seleccionarse indicadores de 
desempeño que pongan en evidencia las diferencias mencionadas. A los 
efectos de cumplir con el objetivo propuesto se diseñaron diversas etapas. Se 
hizo un análisis de la normativa que rige el sistema de evaluación de 
desempeño en la Universidad Nacional de Cuyo y el especial de la Facultad de 
Ciencias Agrarias, revisando la Ley de Educación Superior, el Estatuto 
Universitario de la Universidad Nacional de Cuyo y cuatro Ordenanzas: 46/93 y 
66/93 del Consejo Superior de la Universidad Nacional de Cuyo y, 358/95 y 
379/96 del Consejo Directivo de la Facultad de Ciencias Agrarias. Se practicó 
también la revisión de antecedentes del sistema en la unidad académica en 
estudio, mediante el seguimiento del proceso para el período 1992 - 2000, a 
partir de las Actas del Consejo Directivo. Posteriormente, se realizó una 
descripción de la Facultad de Ciencias Agrarias bajo un enfoque sistémico, a 
los efectos de caracterizar su estructura y actividades. Se utilizaron estadísticas 
del Departamento de Alumnos y de la Escuela de Posgrado, y 
reglamentaciones relacionadas con las carreras que se imparten en la unidad 
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académica y su Plan de Estudios. Se obtuvo la distribución de actividades 
docentes, a partir de informes de labor de una muestra probabilística; esos 
informes se analizaron, para cada uno de los docentes seleccionados, en un 
período de ocho años, a los efectos de identificar diferencias en cuanto a 
cantidad y tipos de actividades, según categoría, dedicación y ciclo curricular 
de sus asignaturas. También se practicó el análisis de una encuesta, 
completada por los mismos docentes que conformaron la muestra de informes 
de labor, y especialmente diseñada para captar variables asociadas con la 
actividad docente, relevar opiniones acerca del sistema de evaluación de 
desempeño y recoger sugerencias para la propuesta. Por último, se elaboró la 
propuesta con los aportes de cada una de las etapas mencionadas. El análisis 
de la normativa advirtió sobre la ausencia de criterios para la diferenciación de 
situaciones funcionales y para la asignación de las calificaciones de 
desempeño. La revisión de antecedentes dio cuenta de la falta de objetividad 
en las evaluaciones por la ausencia de criterios normados. La descripción del 
sistema Facultad de Ciencias Agrarias permitió definir las actividades del 
sistema, y en especial las de la entidad Docentes. Los análisis de los informes 
de labor y de la encuesta permitieron diferenciar categorías, dedicaciones y 
ciclos curriculares en cuanto a tipo y cantidad de actividades, probándose las 
tres primeras hipótesis y cumpliendo el primer objetivo intermedio. Se logró, 
además, una medición de la intensidad docente por medio de indicadores 
simples y de desempeño, probándose la cuarta hipótesis auxiliar. Se realizó 
una propuesta que incluyó la medición de la intensidad de la docencia como 
ponderador de la asignación de la calificación a la práctica estrictamente 
docente, cumpliendo el objetivo de diferenciar las evaluaciones conforme a las 
situaciones funcionales docentes. 
 
La propuesta de evaluación de desempeño elaborada contempló la evaluación 
de la calidad del docente y de su productividad, conforme a las características 
que condicionan su desempeño. Se cumplió así el cuarto de los Objetivos 





Pereyra (2009). El desempeño profesional docente en el jardín maternal.  
(Tesis de Licenciatura). Argentina. (Universidad Abierta Interamericana).Del 
estudio realizado, se desprenden las siguientes conclusiones:  
En este trabajo se propuso estudiar el desempeño de los docentes que 
desarrollan sus prácticas en los Jardines Maternales describiendo los aspectos 
relevantes que conforman su actuación. 
 
En relación a la formación y capacitación específica de estos educadores, se 
observa poca formación integral en el Ciclo Educativo Maternal. Si bien se hace 
referencia a temáticas de capacitación específicas, aún se denota en los 
docentes la carencia de conocimientos para desarrollar la tarea. 
 
Las competencias profesionales de los docentes de Jardín Maternal se 
encuentran aún en proceso de definición. Para dar cuenta de ellas, es 
necesario recurrir a aquellas que las diferencian con profesores de otros 
niveles educativos. 
 
La tarea educativa del docente de Jardín Maternal está definida en virtud del 
tipo de actividades que se realizan en este ciclo, se realiza hincapié en las 
actividades de crianza en un primer lugar. En relación a lo pedagógico se hace 
referencia a actividades lúdicas y de exploración. El tipo de planificación que se 
persigue es planteado por un reducido porcentaje de docentes, y responde a lo 
propuesto por el sistema educativo, se plantean recorridos didácticos con 
actividades secuenciadas con tiempos relativamente cortos. El resto de los 
educadores señalan realizar actividades, pero no el modo en el cual se 
organizan las mismas. 
 
Al indagar acerca de cuáles son aquellos aspectos que se necesitarían para 
trabajar en el nivel y con los cuales aún no se cuenta, los docentes demuestran 
interés por capacitarse y señalan que, en la mayoría de los casos, aún no 
poseen este tipo de capacitación porque no habían tenido la posibilidad de 





Como se ha señalado en el comienzo, la institución Jardín Maternal es de 
carácter reciente, y puede observarse mediante lo analizado en este trabajo 
que el desempeño profesional docente de este ciclo también se encuentra en 
un camino de definición y sistematización. 
 
Esta indagación posee limitaciones, ya que sus conclusiones no pueden ser 
generalizadas, dado que se trata de un estudio incipiente, cuya cantidad de 
casos analizados no permitiría universalizar los resultados. 
 
La educación de niños de cuarenta y cinco días a dos años forma parte del 
sistema educativo argentino, por lo que sería apropiado pensar en la manera 
de contribuir desde la formación y capacitación docente para brindar los 
conocimientos y herramientas necesarias para que el desempeño docente sea 
eficaz con el fin de lograr un aprendizaje significativo para los niños. 
 
A partir de este estudio, podría ser relevante profundizar esta temática 
ampliando la muestra constituida para el análisis. También sería apropiado 
poder realizar observaciones del desempeño de los educadores en este tipo de 
instituciones; relevar documentación clave, como ser planificaciones y 
proyectos institucionales, para describir más específicamente la actuación del 
docente. De esta manera podría realizarse una triangulación de datos que 
permitiera llegar aún más a la profundidad y complejidad de este tema de 
indagación. 
 
Pensar además en la posibilidad de estudiar más minuciosamente cada uno de 
los factores que hacen a este desempeño, constituiría diversas vertientes hacia 
nuevos horizontes de indagación. 
 
A partir de aquí podrían trazarse líneas de acción que respondan a estos 
aspectos como ser: 
 





- Indagaciones y publicaciones referentes a las competencias específicas del 
docente de Jardín Maternal para situarlas de manera más concreta y 
definida. 
 
- Encuentros y cursos de capacitación que aborden específicamente la tarea 
educativa que se desarrolla en este tipo de instituciones. 
 
- Espacios de reflexión que permitan la autoevaluación del desempeño de los 
docentes de este ciclo. 
 
Torres (2005). Hacia un modelo de evaluación del desempeño profesional del 
docente en Honduras. (Tesis de Maestría). Tegucigalpa. Universidad 
Pedagógica Nacional Francisco Morazán. 
Conclusiones: 
1. Como ha podido observarse, la Evaluación del Desempeño Docente está 
presente en la agencia educativa de varios de los países de la región 
latinoamericana. Estas experiencias tienen en común la intención 
evaluadora y difieren significativamente tanto en su alcance como en las 
estrategias empleadas. Las razones para que la evaluación docente esté 
presente en la agenda educativa, son varias , estas van desde una 
racionalidad eminentemente económica hasta aquellas experiencias que 
ponen su énfasis en la necesidad de recuperar la dimensión pedagógica del 
proceso educativo 
 
2. No existe en la región Latinoamérica, una sola versión de modelo de 
Evaluación del Desempeño Docente. Como se ha visto, existes una 
variedad de modelos, los cuales ponen en énfasis en uno u otro aspecto 
como referente de la evaluación. Al mismo tiempo se ha podido constatar 
que estos modelos generalmente descuidan la dimensión compleja de la 
función docente y con ello, no logran atrapar aspectos fundamentales para 
el mejoramiento de la calidad de la educación 
 
3. La diversidad de enfoques evaluativos del desempeño docente, depende de 
la finalidad que dicha evaluación persiga; se puede evaluar al profesor con 
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fines administrativos, de promoción, retribución, ascenso o fines didácticos, 
cuando lo que verdaderamente se busca es mejorar la calidad de su carrera 
pedagógica. En consecuencia , en casi todos los países de Latinoamérica, 
los programas de evaluación de la calidad no recibieron la aceptación 
inmediata de los docentes y menos aun de los docentes organizados en las 
organizaciones sindicales, por el contrario, en casi toda la América Latina 
las evaluaciones fueron objeto de fuerte resistencia por grupos significativos 
de docentes 
 
4. La evaluación es un aspecto particularmente problemático de la dimensión 
pedagógica del desempeño docente 
 
Esto se debe al hecho de que esta operación requiere el dominio de un 
conjunto de competencias y técnicas relativamente complejas que requieren 
de un aprendizaje permanente, esto lleva tiempo y tiene un aspecto rutinario 
que requiere de un esfuerzo particular 
 
Como hemos sostenido en esta investigación, evaluara al docente no es 
proyectar con el las deficiencias o limitaciones del sistema educativo, sino 
es asumir un nuevo estilo, clima y horizonte de reflexión compartida para 
optimizar y posibilitar espacios reales de desarrollo profesional de los 
docentes, de generación de culturas innovadoras en los centros educativos 
 
Por ello, es necesaria y urgente la creación de un modelo de evaluación del 
desempeño profesional del docente tomando como punto de partida la 
educación, pues educar es su meta esencial, debe de ser un proceso 
conscientemente organizado y dirigido y sistematizado sobre la base de una 
concepción pedagógica determinada 
 
5. La Evaluación del Desempeño profesional docente es un proceso 
sistemático e integral que desde un perspectiva sistémica permite obtener 
información adecuada y confiable para la toma de decisiones que apunten 
al mejoramiento del proceso de enseñanza aprendizaje en los centros 
educativos. Por ello, cualquier modelo que pretenda mejorar la calidad de la 
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educación, necesariamente debe recuperar la dimensión integral y sistema 
de dicho fenómeno  
 
6. Tal como ha quedado establecido, se propone un modelo de Evaluación del 
Desempeño Docente desde una perspectiva integral y complementaria. Se 
trata de un modelo que recoge los aportes de múltiples teorías y al mismo 
tiempo, recupera la dimensión humana de la condición docente 
 
Se parte del hecho que se requiere un modelo que permita resignificar el 
sentido de la evaluación en el marco de la búsqueda de la calidad de la 
educación  
 
7. En este trabajo se propone un modelo que traiga su fundamento en las 
teorías contemporáneas sobre el fenómeno de la evaluación educativa, al 
tiempo que recupere la especificad y profesionalidad de la función docente; 
se trata de un modelo con componentes flexibles y abarcadores y con 
características e indicadores que recuperan la complejidad del trabajo 
docente en el marco de la institución educativa y del aula. Se propone un 
modelo que permita atrapar las diferentes dimensiones de la actuación 
docente al tiempo que hace énfasis en la necesidad de humanizar el trabajo 
pedagógico  
 
1.1.2 Antecedentes nacionales. 
Cabe mencionar que en la búsqueda de los antecedentes del presente trabajo, 
las tesis encontradas fueron ubicadas en la Biblioteca de la Escuela de 
Posgrado de la Universidad Nacional de Educación Walter Peñaloza Ramella. 
 
A nivel nacional, las tesis que guardan relación con las variables el aprendizaje 
organizacional y el desempeño docente, ya sea por el manejo de las variables, 






Pérez (2012). Relación entre el clima institucional y desempeño docente en 
instituciones educativas de la Red Nº 1 Pachacutec – Ventanilla. (Tesis de 
Maestría). Lima. Escuela de Posgrado de la Universidad San Ignacio de 
Loyola. 
 
Como conclusiones de lo anterior se desprende: 
 Existe una relación media y positiva entre el clima institucional y el 
desempeño docente, los docentes tienen una percepción regular sobre el 
clima institucional en las instituciones educativas de la red No 1 de 
Pachacutec en Ventanilla.  
 
 Existe una relación media y positiva entre el nivel de comunicación y el 
desempeño docente en las instituciones educativas de la red No 1 de 
Pachacutec en Ventanilla.  
 
 Existe una relación media y positiva entre el nivel de motivación y el 
desempeño docente en las instituciones educativas de la red No 1 de 
Pachacutec en Ventanilla.  
 
 Existe una relación media y positiva entre el nivel de confianza y el 
desempeño docente en las instituciones educativas de la red No 1 de 
Pachacutec en Ventanilla.  
 
 Existe una relación media y positiva entre el nivel de participación y el 
desempeño docente en las instituciones educativas de la red No 1 de 
Pachacutec en Ventanilla. 
 
Natividad (2010). Relación entre el aprendizaje organizacional y el desempeño 
laboral de los docentes de la Facultad de Agropecuaria y Nutrición de la UNE 
Enrique Guzmán y Valle. 2010. (Investigación). Chosica. Universidad Nacional 
de Educación Enrique Guzmán y Valle.La investigación realizada llega a las 
siguientes conclusiones:  
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1. Los análisis estadísticos realizados revelan que las pruebas utilizadas en la 
presente investigación, Aprendizaje Organizacional y Desempeño Laboral 
Docente, presentan validez y confiabilidad.  
 
2. Los análisis estadísticos realizados demuestran la existencia de relaciones 
significativas y positivas entre Aprendizaje Organizacional y Desempeño 
Laboral de los Docentes de la Facultad de Agropecuaria y Nutrición de la 
UNE Enrique Guzmán y Valle.  
 
3. El análisis comparativo de la Prueba de Aprendizaje Organizacional por 
Sexo indica que existen diferencias estadísticas significativas en todos los 
casos, notándose que las mujeres presentan valores más altos que los 
varones.  
 
4.  El análisis comparativo del Desempeño Laboral Docente por Sexo indica 
que no existen diferencias estadísticas significativas en caso alguno, por lo 
que los docentes y las docentes presentan las mismas características 
respecto de su desempeño laboral.  
 
5. Los resultados del análisis de varianza de la Motivación para el estudio por 
año académico indican que existen diferencias estadísticas significativas en 
los casos de Aprendizaje en la Organización, Cultura del Aprendizaje, 
Formación y el Total del Aprendizaje Organizacional.  
 
6. El análisis comparativo de las escalas del Desempeño Laboral por 
Departamento Académico, realizado a través del análisis de Varianza de un 
factor, permite observar que no existen diferencias estadísticas 
significativas en ninguno de los casos.  
 
Domínguez  (1999). El Desempeño docente, Metodologías didácticas y el 
rendimiento de los alumnos de la Escuela Académica Profesional de 
Obstetricia  de la Facultad de Medicina. (Tesis de Maestría). Lima. Escuela de 
Posgrado de la Universidad Nacional Mayor de San Marcos. Como 
conclusiones de la investigación se desprende: 
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 Los factores: desempeño docente y métodos didácticos, influyen     
positivamente en el rendimiento académico de los estudiantes.  
 El factor desempeño docente incrementa el rendimiento académico de los 
estudiantes con un peso de 1,42. 
 El factor métodos didácticos también influye significativamente 
incrementando el rendimiento académico de los estudiantes en 1,26. 
 El factor de influencia conjunta del desempeño docente y métodos  
didácticos no tienen participación significativa en el rendimiento académico  
de los estudiantes 
 En forma específica, “el eficiente desempeño docente y los métodos 
didácticos centrados en el aprendizaje”, incrementa significativamente el 
desempeño académico de los estudiantes del Ciclo Básico de Obstetricia. 
 Los factores estudiados no explican, en su totalidad, el rendimiento 
académico. El autor considera que hay otros factores que influyen 
significativamente en el rendimiento académico que otros investigadores  
podrían estudiar. 
 El análisis de varianza de dos factores es el tratamiento más adecuado para 
la investigación de estos tipos de problemas educacionales. 
 
Juárez (2012), Desempeño docente en una institución educativa policial de la 
Región Callao. (Tesis de Maestría). Lima. Escuela de Posgrado de la 
Universidad San Ignacio de Loyola. 
 
Como conclusiones de lo anterior se desprende: 
 En cuanto al objetivo general el nivel de desempeño de los docentes de 
secundaria según el docente, el estudiante y el subdirector de formación 
general en una institución educativa policial de la Región Callao - 2009 tiene 
una elevada tendencia a presentar niveles buenos. 
 
 El desempeño de los docentes de secundaria en una institución educativa 
policial de la Región Callao - 2009 con respecto a la dimensión de 
planificación del trabajo pedagógico tanto en la ficha de autoevaluación 
docente, la opinión de los estudiantes y la ficha de heteroevaluación al 




 En cuanto a la dimensión de gestión de los procesos de enseñanza – 
aprendizaje se concluye que el desempeño de los docentes de secundaria 
en una institución educativa policial de la Región Callao tanto en la 
autoevaluación docente, la opinión de los estudiantes y la ficha de 
heteroevaluación al subdirector de formación general está en un nivel 
bueno. 
 
 De acuerdo a la dimensión de responsabilidades profesionales se concluye 
que el desempeño de los docentes de secundaria en una institución 
educativa policial de la Región Callao – 2009 tanto en la autoevaluación 
docente, y la ficha de heteroevaluación al subdirector de formación general 
está en un nivel muy bueno, mostrando una diferencia con referencia a la 
opinión de los estudiantes quienes consideran que se encuentran en un 
nivel bueno. 
 
 Con respecto al desempeño de los docentes de secundaria en una 
institución educativa policial de la Región Callao – 2009 en el campo de las 
ciencias y humanidades de acuerdo a la opinión de los estudiantes es 
bueno, coincidiendo con la del subdirector, con una diferencia en la 
dimensión de responsabilidades profesionales calificada como muy bueno. 
 
 Finalmente, el desempeño de los docentes de secundaria en una institución 
educativa policial de la Región Callao – 2009 de acuerdo a los estudiantes 
en el área de comunicación y ciencias (CTA) se concluye que es bueno, 
mientras que en el área de matemática y formación ciudadana y cívica se 








1.2 CONCEPTOS GENERALES DEL MARCO TEÓRICO 
1. 2. 1 EL APRENDIZAJE ORGANIZACIONAL 
 
1.2.1.1. DEFINICIÓN CONCEPTUAL DE ORGANIZACIÓN 
El concepto de organización que expondremos a continuación, recoge aquellos 
aspectos analizados en el marco teórico que aparecen como especialmente 
relevantes para la comprensión del fenómeno del aprendizaje organizacional. 
Somos conscientes que este concepto es una “opción sesgada”, sin embargo 
nuestro esfuerzo está orientado a contar con una definición que nos permita 
integrar aquellos aspectos organizacionales que aparecen como relevantes 
para la comprensión del aprendizaje organizacional. 
 
Antes de abordar nuestra definición de organización, queremos realizar una 
puntualización respecto de los conceptos de empresa y de organización, los 
cuales han sido utilizados indistintamente en el marco teórico. (Ahumada, 2001, 
p. 75). 
 
El concepto de empresa, según el Diccionario de la Real Academia de la 
Lengua Española, hace referencia a una “acción ardua y dificultosa que 
valerosamente se comienza”. La empresa, según el Diccionario, es aquella 
“entidad integrada por el capital y el trabajo, como factores de la producción y 
dedicada a actividades industriales, mercantiles o de prestación de servicios 
con fines lucrativos y con la consiguiente responsabilidad”. 
 
Por su parte, el concepto de organización, según el mencionado Diccionario, 
hace referencia a la “acción y efecto de organizar u organizarse”, lo cual implica 
“establecer o reformar una cosa, sujetando a reglas el número, orden, armonía 
y dependencia de las partes que la componen o han de componerla”. 
 
En términos coloquiales, generalmente, el concepto de empresa ha sido 
utilizado para referirse a las entidades lucrativas. Es decir, se ha recogido el 
aspecto comercial de la definición de empresa indistintamente de su carácter 
público o privado. Por el contrario, el concepto de organización hace referencia 
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a una “disposición, arreglo u orden”, no única y necesariamente ligada al 
aspecto comercial, sino más bien a una suerte de armonía entre los elementos 
que la conforman. 
 
A pesar de la dificultad de delimitar claramente ambos conceptos, preferimos 
referirnos al aprendizaje como organizacional y no como empresarial, debido a 
que el modelo de aprendizaje organizacional que se aportará posteriormente 
pretende ser válido para todo tipo de organizaciones privadas o públicas, con 
fines de lucro o sin ellos. Nos referiremos al aprendizaje como “organizacional”, 
dado que es un concepto más amplio que el concepto empresa. 
 
De acuerdo a los diferentes aspectos recogidos en los enfoques teóricos 
anteriormente analizados, hemos definido las organizaciones como: 
Sistemas sociales originados y limitados por un sentido, que se caracterizan 
por un proceso decisorio que, en parte, pretende dar respuesta a los 
requerimientos del entorno (Ahumada, 2001, p. 48). 
 
Dentro de esta definición debemos considerar que los sistemas sociales tienen 
un componente histórico, es decir, las decisiones que se adoptan están 
mediatizadas por la historia. Los acontecimientos históricos, tales como una 
crisis política o económica, ciertos avances tecnológicos o la incorporación de 
un nuevo proceso productivo, no dejan indemne la organización. Por otro lado, 
los sistemas sociales se generan y están mediatizados por el lenguaje, 
entendido como un sistema de signos y de símbolos. Cada organización 
construye, elabora un lenguaje que le es distintivo y propio el cual, a su vez, 
articula unos determinados significados. 
 
Como sistema social, la organización está mediatizada por una memoria 
organizacional. Así, las decisiones que surgen en la organización responden en 
cierta medida a aquellas experiencias que han quedado registradas como 
significativas. En toda organización, existe un conocimiento que se ha ido 
desarrollando durante años y que se resume como la manera adecuada de 
responder ante las demandas del entorno. Este conocimiento no es fácil de 
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ignorar pues supone todo el bagaje de experiencias acumuladas que marcan el 
“saber hacer” de la empresa. 
 
Finalmente, todo sistema social cuenta con una determinada estructura de 
poder, la cual no es estática sino que constantemente se ve reafirmada o 
reestructurada por medio de las decisiones. De esta forma, una decisión 
nefasta para la organización seguramente implicará una reestructuración de la 
estructura de poder. (Ahumada,  2001,p.76). 
 
 
1.2.1.2. DEFINICIÓN CONCEPTUAL DEL APRENDIZAJE 
ORGANIZACIONAL 
Maria Paz Vera y Loreto Marchant R. dicen: El aprendizaje organizacional es 
fundamentalmente una actividad social donde el conocimiento y las habilidades 
se ponen en práctica, se critican y son integradas como oportunidades para 
optimizar el aprendizaje y efectividad en el ámbito laboral. Supone un aporte 
activo de las personas que inician procesos a través del cual exploran, 
descubren nuevos conocimientos a partir del quehacer cotidiano en la 
búsqueda de respuestas y soluciones a problemas definidos en conjunto. 
(UVM: 2002, p. 128). 
 
Argyris y Shön (1978, p. 58) El aprendizaje organizacional es el proceso 
mediante el cual los miembros de una organización detectan errores o 
anomalías y las corrigen mediante una reestructuración de la teoría de acción 
sustentada por la organización, integrando los resultados de sus indagaciones 
en los mapas e imágenes organizacionales. 
 
Como se puede observar, son múltiples los problemas a que se ve enfrentada 
la conceptualización del aprendizaje organizacional; existiendo también 
importantes diferencias entre los autores respecto a aspectos como la 
continuidad o no del estímulo, la forma de evaluar dicho aprendizaje, los 





En nuestro caso, hemos optado por la siguiente definición de aprendizaje 
organizacional: 
 
El aprendizaje organizacional es el proceso mediante el cual se incorporan 
nuevas distinciones, lo que trae como consecuencia un cambio en la lógica 
dominante de la organización (Ahumada, L. 1998). 
 
La incorporación de nuevas distinciones implica que el margen de 
posibilidades, viables y/o significativas del decidir organizacional, es ampliado o 
modificado. Cuando la incorporación de estas nuevas posibilidades de 
distinción tiene como resultado una modificación de la lógica dominante de la 
organización, estamos en presencia de un proceso de aprendizaje 
organizacional. 
 
Un ejemplo de distinción, a nivel individual, es la incorporación en nuestro 
marco cognitivo de la imagen del “buzón”. El clásico buzón amarillo puede 
perfectamente pasar desapercibido sin que tengamos que tomar ninguna 
decisión al respecto. Para un niño que jamás ha recibido una carta ni ha tenido 
la necesidad de enviar una, el buzón no tiene ninguna significación, es algo 
inexistente o neutro en su decidir cotidiano. Sin embargo, de pronto, el buzón 
puede aparecer como un elemento significativo en su vida, debiendo adoptar 
una postura frente a él, optando o no por él como un medio o instrumento de 
comunicación. 
 
A nivel organizacional, una empresa líder que observa una caída en sus ventas 
puede estimar que el buzón puede ser un buen “soporte” para realizar su 
publicidad. Algo que no era contemplado (la necesidad de hacer publicidad a 
sus productos), de pronto aparece como algo relevante. 
 
El concepto de lógica dominante de la organización, por su parte, ha ido 
sufriendo importantes modificaciones desde su formulación inicial (Prahalad y 
Bettis, 1986), a como es conceptualizado en la actualidad (Prahalad y 
Bettis,1995). En un principio la lógica dominante de la organización fue definida 
como “la manera en que los directivos conceptualizan el negocio y realizan 
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decisiones críticas respecto a la asignación de los recursos” (Prahalad y Bettis, 
1986:490). Esta conceptualización era almacenada en forma de esquemas 
compartidos, mapas cognitivos o modelos mentales, determinados por la 
experiencia y en gran parte desconocidos por los propios directivos. 
 
1. La importancia de los aspectos de la organización 
Una tesis central que, paradójicamente, se ha desarrollado más desde el 
campo de las organizaciones económicas que desde la educación tiene que 
ver con que “existe una estrecha relación entre conocimiento, aprendizaje y 
eficiencia” (Etzioni, A. 1975:27), es decir que los modos de relación y las 
características que revisten las organizaciones, tienen que ver con el tipo de 
conocimiento, de aprendizaje y de resultados que éstas obtienen. 
 
Siguiendo a Gore, existen tres tipos de conceptualizaciones básicas 
(metáforas) que describen a la organización: 
 
 La organización como instrumento; 
 La organización como escenario para la interacción humana; y 
 La organización como sistema viviente. 
A cada una de ellas corresponde un modelo de aprendizaje y una definición del 
conocimiento. (Aguerrondo, 1996, p. 7). 
 
2. Antecedentes y evolución del concepto. 
¿Desde cuándo se estudia el aprendizaje organizativo? Algunos autores 
(Yeung, Ulrich, Nason, & Von Glinow, 2000, p. 27) consideran que entender a 
la organización como un sistema de aprendizaje tiene sus orígenes a principios 
de 1900 con Frederick Taylor, quien basaba su “administración científica” en el 
hecho de determinar y diferenciar los distintos roles en la empresa. Una vez 
que se determina el perfil del puesto, se puede transferir dicho conocimiento a 
los empleados para medir su desempeño. De hecho existen autores (Grey, 
2001) que consideran muy conservador el enfoque del aprendizaje y con muy 
pocos cambios desde el Taylorismo donde también se trataba de identificar qué 




Específicamente, el término aprendizaje organizativo surgió a finales de los 
años 50 con March y Simon (1958, p. 89), ya que antes de estas fechas el 
concepto aprendizaje se restringía para su aplicación exclusiva a individuos. 
Desde los años 60 algunos autores del área de la psicología social y del 
cambio social empezaron a interesarse en el proceso de aprendizaje grupal, 
usando términos como “aprendizaje público” o “aprendizaje institucional”. 
 
John Dewey (1938), precursor del enfoque cognitivo que veíamos líneas arriba, 
decía que la educación debía hacer énfasis en el “pensamiento reflexivo”; dicho 
pensamiento inicia con una situación ambigua que, de alguna manera, le 
representa un dilema a un individuo. A partir de esta “dificultad percibida”, los 
individuos definen los problemas; el siguiente paso es la consideración de las 
soluciones desde diferentes ángulos, por medio de la observación y la 
experimentación, para que finalmente se tome la decisión sobre cuál camino 
habrá de tomar. (Ramírez, 2011, p. 54). 
 
Después de Dewey, algunos modelos han sido propuestos para ilustrar el 
proceso de aprendizaje como resultado del pensamiento reflexivo. Una de las 
perspectivas más conocidas sobre el aprendizaje basado en la experiencia (o 
en el pensamiento reflexivo) es el modelo de Kolb (1984), quien a partir de 
Dewey, Lewin, Argyris y Schön entre otros, sugiere que las personas 
aprehenden y transforman su experiencia de manera diferente. 
 
De acuerdo a Kolb (1984), algunos aprehenden mediante la experiencia 
concreta y otros mediante la conceptualización abstracta; estas dos 
dimensiones interactúan resultando en una tipología de estilos de aprendizaje y 
en un ciclo de aprendizaje experiencial (figura 2.4) que se mueve de la 
experiencia a la conceptualización a partir de la observación de lo que salió 
bien y lo que salió mal, para planear, tomar decisiones y actuar en 
consecuencia para mejorar y de esta manera regresar a la experiencia. 






Figura 1: El ciclo de Aprendizaje de Kolb 
Fuente: (Ramírez, E. 2011:54). 
 
El modelo de Kolb (1984, p. 79) ha sido usado para explicar tanto el 
aprendizaje individual como el organizativo y nos muestra que, para aprender 
algo, la persona o la organización deben pasar por el ciclo completo, 
transformando nuestras acciones y resultados en experiencias de las que 
podamos aprender para desarrollar nuevos planes y acciones. 
 
En la misma línea del aprendizaje a partir de la experiencia, Watkins y Marsick 
(1993) enfatizan la importancia del aprendizaje informal e incidental en una 
empresa sobre el aprendizaje formal que aporta la menor parte de los 
conocimientos. Esta conclusión la derivan de Polanyi (1969), quien estableció, 
como vimos, que el conocimiento es tácito e imposible de expresar 
explícitamente, donde lo expresado son meros datos. 
 
A pesar de que, como se estableció antes, los primeros trabajos en torno al 
aprendizaje organizativo (organizational learning) se remontan a la década de 
los 60, los años 90 son el “boom” de la literatura sobre el tema. También es 
notorio el número de autores interesados por la relación entre el aprendizaje 




Finalmente, otro grupo de autores se enfocan en el aprendizaje organizativo y 
su relación con el cambio, bien sea desde una perspectiva adaptativa, 
considerando el aprendizaje como una vía de adaptación al entorno, o desde 
una visión proactiva, entendiendo el aprendizaje como la clave del desarrollo y 
transformación organizativos impulsados por la propia organización. 
 
Sin duda, uno de los autores que más contribuyeron a la notoriedad del 
concepto, fue Peter Senge, discípulo de Jay Forrester en el MIT, de quien toma 
los principios de la teoría de sistemas y los aplica en los grupos humanos. La 
contribución al estudio del aprendizaje organizativo de Senge es original y se 
inscribe en una perspectiva sistémica pues, para el autor, la clave para que una 
organización aprenda radica en la comprensión global de la misma y de las 
interrelaciones entre sus partes. Según Senge (1995; 1997; 1998; 2000), el 
aprendizaje es el vehículo que permite al individuo crear su propia realidad y su 
futuro. Supera una óptica estrictamente adaptativa, de acuerdo a la cual el 
aprendizaje no es más que una vía para asegurar la adaptación del individuo a 
su entorno. Extrapolando esta visión del aprendizaje al plano organizativo, 
Senge acuña el concepto de Organización Inteligente, expresión que utiliza 
como sinónimo de Organización que Aprende, de la siguiente manera: "Una 
organización inteligente es un ámbito donde la gente descubre continuamente 
cómo crea su realidad. Y cómo puede modificarla" (Senge, 1995, p. 141). 
 
Para construir una organización con capacidad de aprendizaje, Senge 
considera fundamental la puesta en práctica de una serie de principios que 
denomina Disciplinas del Aprendizaje, a saber: 
1. Dominio Personal. Aprender a expandir nuestra capacidad personal para 
crear los resultados que deseamos y crear un entorno afín a este objetivo. 
2. Modelos Mentales. Mejorar nuestra imagen del mundo, analizando cómo 
ésta modela nuestros actos. 
3. Visión compartida. Compromiso grupal sobre el futuro y cómo esperamos 
lograrlo. 
4. Aprendizaje en equipo. Transformación de las aptitudes colectivas para el 
pensamiento y la comunicación. 
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5. Pensamiento Sistémico. La más importante de todas, es la “quinta 
disciplina”, ya que es el modo de analizar las fuerzas e interrelaciones que 
modelan el comportamiento de los sistemas. 
 
Estas disciplinas pretenden facilitar tanto el aprendizaje individual como el 
organizacional. Las disciplinas de dominio personal y "modelos mentales", son 
esenciales para garantizar el aprendizaje de los individuos dentro de la 
organización. Por otro lado, la construcción de una visión compartida y el 
trabajo en equipo, favorecen el aprendizaje en grupo. Precisamente, el salto al 
plano organizativo es posibilitado por la práctica de la "quinta disciplina"; sin 
embargo el autor no llega a precisar cuáles son los mecanismos concretos que 
permiten transformar el aprendizaje individual y grupal en aprendizaje de toda 
la organización (Aramburú, 1996, p.  2000). 
 
El enfoque de Senge ha sido ampliamente criticado ya que su enfoque lleva al 
extremo la escuela de relaciones humanas y peca de idealista; el autor no tomó 
en cuenta las luchas internas de poder y aísla las cinco disciplinas, cuando en 
realidad el aprendizaje siempre se encuentra ligado al impredecible 
comportamiento humano y sobre todo con las estructuras políticas dentro de la 
organización. Otra crítica a Senge proviene de los autores Nonaka y Takeuchi 
(1999), ya que, aunque admiten tener afinidades con la teoría de la 
organización que aprende, encuentran ciertas limitantes a la misma: 
 
Primero, las teorías del aprendizaje organizacional no incluyen la visión de que 
el desarrollo de conocimiento es aprendizaje (...) La mayoría de ellas están 
atrapadas en un concepto conductual de estímulo – respuesta. Segundo, la 
mayoría aún utiliza la metáfora del aprendizaje individual (...) Después de 20 
años de estudio no han desarrollado una visión amplia acerca de lo que 
constituye el aprendizaje organizacional. Tercero, existe un acuerdo 
generalizado en cuanto a que el aprendizaje organizacional es un proceso de 
cambio adaptativo influido por las experiencias pasadas, centrado en 
desarrollar o modificar rutinas y apoyado por la memoria de la organización. 




Esto quiere decir que Senge contempla a la adaptación y al aprendizaje como 
si fueran lo mismo, dejando fuera la creación del conocimiento. Por otro lado, 
tanto los enfoques de Argyris y Schön, como el de Senge, dejan claro, de 
manera implícita, que las organizaciones no pueden lograr por sí solas el 
aprendizaje de doble ciclo por lo que requieren de una intervención artificial. El 
problema con este enfoque es que supone que miembros externos de la 
organización conocen mejor que los internos el mejor momento para el 
aprendizaje de doble ciclo, cuando en realidad este tipo de aprendizaje no es 
un momento especial sino parte del proceso de creación del conocimiento. 
 
Otros herederos del aprendizaje basado en la experiencia (o el pensamiento 
reflexivo de Dewey) son los que algunos consideran los autores del enfoque 
moderno del aprendizaje organizativo: Chris Argyris y Donald Schön. En una 
segunda edición de su texto clásico, llamado Organizational Learning II, Argyris 
y Schön (1996) definen el aprendizaje organizativo basándose precisamente en 
el pensamiento reflexivo: 
 
El aprendizaje organizacional ocurre cuando los individuos dentro de una 
organización experimentan una situación problemática y se preguntan cómo 
resolverla dentro del comportamiento dentro de la misma organización. Estas 
personas experimentan una incongruencia entre los resultados esperados y los 
reales y responden a esa incongruencia por medio de un proceso de 
pensamiento y una acción en consecuencia que los dirige a modificar las 
imágenes de la organización o su comprensión sobre el fenómeno 
organizacional, por lo cual reestructuran sus actividades de tal manera que, 
mediante sus acciones, están transformando la teoría en uso organizacional. 
(1996, p. 16). 
 
1.2.1.4. DEL APRENDIZAJE INDIVIDUAL HACIA EL APRENDIZAJE 
ORGANIZACIONAL 
Los autores estudiados muestran que el aprendizaje organizacional se da en 
varios niveles: individual, grupal e interorganizativo  (Argyris et al 1978; 
Senge,1999; Garvín, 1993, Garzón, 2005); el concepto hace referencia a la 
profundidad de conocimiento experimentado por el individuo en la organización, 
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al grupo, a la organización misma como entidad que aprende y al aprendizaje 
interorganizacional cómo la interacción con los tipos de organizaciones; por 
ello, se considera importante analizar los estudios orientados a determinar 
cómo y de qué manera se relacionan, todos éstos niveles.  
 
En primer lugar la literatura resalta al aprendizaje individual como la fuente de 
todo aprendizaje, que desarrolla el sentido de la propia estimación del individuo 
al incrementar su reserva de conocimiento y promover un creciente nivel de 
competencia para abordar los problemas relacionados con el trabajo; (Gouillart, 
& Kelly, 1996, p. 288). De acuerdo con lo descrito, el aprendizaje individual se 
orienta a que la persona sea más abierta a nuevos conocimientos y 
experiencias para desarrollar la capacidad de aprender a usar procesos que 
pueden modificar su acercamiento a las cosas y superar ciertos hábitos 
(Garzón, 2005, p. 8; Marchant,  2006, p. 128).  
 
Al promover la organización el aprendizaje individual, se vuelve más dinámica, 
mejora su desempeño, aprende a descubrir nuevos horizontes y adaptarse a 
las presiones del entorno. Esta orientación le permite a los teóricos sugerir 
desde la perspectiva cognitiva la relación entre el aprendizaje individual y el 
aprendizaje organizacional; además, razonar que el aprendizaje organizacional 
es un tipo de aprendizaje individual que se lleva a cabo en las organizaciones 
por colaboradores claves, cuyo aprendizaje está vinculado a un eventual 
cambio (Dixon, 1999, pp. 13 -15), que fomenta la capacidad de aprender y se 
convierte en el motor de la dinámica interna de la empresa (Casado, 2001,p. 
38). 
 
De lo anterior, se desprende que desde el enfoque del aprendizaje individual, 
las organizaciones efectúan procesos de aprendizaje similares a las personas 
para aprender. Simón, (1991, p. 125) afirma que todo aprendizaje tiene lugar 
en las cabezas de las personas, con lo cual la organización sólo puede 
aprender por medio del aprendizaje de sus colaboradores y la introducción de 





Ahora bien, si el aprendizaje individual es un factor clave y condición necesaria 
pero no suficiente para el aprendizaje organizacional, ¿Cómo aprenden los 
individuos, y cómo se transfiere a la organización para que ésta también, pueda 
aprender y adquiera el carácter de aprendizaje organizacional?. Para ello 
Boyett & Boyett (1999, p.97), mediante estudio a los personajes más 
influyentes sobre el tema, concluye que, cada uno de ellos tiene una teoría 
sobre el aprendizaje individual y organizacional, pero estima que uno de los 
más fáciles para entender la conexión es Daniel Kim 1993.  
 
En efecto, este autor sugiere partir del concepto de aprender que significa 
adquirir conocimiento y habilidad. El conocimiento es el saber por qué, algo 
funciona u ocurre; es la parte conceptual del aprendizaje que incluye el 
pensamiento, las causas subyacentes de las acciones exigidas, los 
procedimientos y conceptos debatidos para crear nuevos marcos de 
referencias. La habilidad es el saber- cómo, es el aprendizaje operacional que 
se adquiere a nivel de proceso y les permite a las personas aprender los pasos 
requeridos para llevar a cabo ciertas tareas. Este tipo de conocimiento se basa 
en la aplicación que, a través del tiempo se convierte en rutinas. De este modo, 
el modelo aprendizaje individual está compuesto por el aprendizaje conceptual 
y el aprendizaje operacional, el cual es alimentado por los modelos mentales 
propios de la persona (Kim,1993, p.  38).  
 
Senge, (199, p. 223), describe los modelos mentales como las suposiciones, 
imágenes internas profundamente arraigadas, nociones y teorías que eligen las 
personas para explicar el modo como funciona el mundo. Además, por ser 
parte de la vida humana y una consecuencia natural de la experiencia laboral, 
se denominan modelos mentales individuales, y con una poderosa influencia 
que ayuda a dar sentido al mundo en lo que hacen y también en lo que ven las 
personas. 
Por ello (Kim, 1993, p. 39), estima pertinente centrar los esfuerzos en los 
modelos mentales con el propósito de tener un mejor entendimiento y poder 
formalizarlos, dado que, en ellos, se arraiga la esencia del conocimiento de los 
individuos que forman una organización. Ahora bien, la existencia de los 
modelos mentales que incluyen las relaciones interpersonales creadas entre 
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sus integrantes para empezar a compartir y facilitar la transferencia de 
conocimiento interno y su expansión colectiva, le da a la organización 
capacidad de aprender e iniciar el aprendizaje organizacional.  
 
De igual manera (p. 40), señala que los procesos a través de los cuales el 
aprendizaje individual y sus resultados son almacenados en los modelos 
mentales de los individuos, influyen en el proceso de aprendizaje a nivel 
organizacional mediante el dominio de los modelos mentales colectivos. Según 
Hamel (2000, p. 185), los modelos mentales surgen del modelo comercial 
corriente y entorno a ese modelo se refleja la tendencia central de las 
creencias. Por ello, la afirmación de que la organización solo puede aprender a 
través de sus miembros, pero no de manera aislada.  
 
Es decir, las organizaciones pueden aprender cuando los miembros 
individuales, o por lo menos algunos de ellos aprenden; por ello, constituyen la 
entidad primaria de las organizaciones que posibilitan el aprendizaje y la 
transformación de la organización (Garzón, 2005, p. 21), el cual hace 
imperativo que el conocimiento individual ingrese en la corriente de 
conocimiento general de la organización. Al respecto Nonaka et al (1995, p. 
65), consideran que el conocimiento es creado por los individuos, pero la 
organización debe actuar como amplificadora del mismo; además el contexto 
en el que tiene lugar gran parte de ésta conversión de aprendizaje individual en 
organizacional es, según ellos, en el nivel grupal y de equipo.  
 
Según Garzón, (2005ª, p. 36), el aprendizaje en el ámbito de equipo debe 
encausar los nuevos conocimientos y habilidades adquiridas por cada uno de 
los miembros en la construcción de un aprendizaje colectivo, que se concreta a 
través de la continua interacción de las personas; para ello, debe estimular el 
sentido de la responsabilidad compartida, la confianza la flexibilidad y el 
compromiso.  
 
Consecuente con este razonamiento Antanacopoulou (2006, p. 470), también 
sostiene que existen múltiples niveles de aprendizaje que afectan el 
aprendizaje del individuo en la organización. Estos niveles van desde el 
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individual al social pasando por el grupal al organizativo y el sector en el que se 
desenvuelve la organización. Un aspecto relevante en el estudio de esta 
autora, es la gran influencia que la organización tiene sobre el aprendizaje de 
los individuos (organizaciones bancarias), el cual lo hace limitado, ya que sólo 
buscan aprender de la manera que la organización quiere, sin cuestionar el 
status quo (tal vez sea un aprendizaje de bucle sencillo), a la vez demuestra 
que el tema del aprendizaje individual y colectivo es más complejo de lo que 
parece.  
 
De este modo se puede articular como factor de cambio la característica 
fundamental de todo proceso de aprendizaje: las personas aprenden a través 
de las interacciones que establecen con otras que también están aprendiendo 
(López & Leal, 2000, p. 297). Esta dinámica de interacción entre el individuo y 
el grupo permite compartir con un gran número de personas experiencias y 
conceptos llevados a la acción que, enriquece el aprendizaje y a la vez 
estimula descubrir cambios para revitalizar los marcos de referencias de una o 
más personas (aprendizaje conceptual) y cambios en las rutinas (aprendizaje 
operativo) (Huff  &  Huff,  2002, p.  104).  
 
Por último, el proceso de aprender es activo y mutuo que mediante la acción y 
el diálogo se hacen contactos, intercambian información, comparten 
experiencia y conocimientos a otros miembros cercanos en un ambiente 
comunitario, dando inicio al aprendizaje organizacional. Según Boone, 2003, p. 
4 y Wenger,1998) este proceso se denomina comunidades de prácticas, 
método que permite el aprendizaje tanto de las personas como de la 
organización de manera eficaz.  
 
Ahora bien, establecido el marco general de aprendizaje, se concluye con la 
idea que, el conjunto de saberes, desde lo abstracto hasta lo más práctico, se 
integra en una perspectiva que conduce a la acción. Es por medio de la acción, 
que las personas verifican lo aprendido; por ello, es útil integrar en el análisis 
de este marco teórico, los modelos de aprendizaje, las competencias, los 
métodos y herramientas que contribuyan a una mejor comprensión del 
aprendizaje en la organización. 
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1.2.1.5. EL APRENDIZAJE ORGANIZACIONAL COMO COMPONENTE DE 
LA GESTION EDUCATIVA 
De una manera simple puede afirmarse que todas las actividades de la gestión 
educativa pueden integrarse en estas tres claves: reflexión, decisión y 
liderazgo. Para completar la definición de gestión que se está elaborando, 
pueden identificarse tres componentes esenciales y analíticamente 
distinguibles pero que operan interrelacionados y recíprocamente potenciados. 
Porque la gestión educativa implica y fomenta la integración de diversos 
saberes, prácticas y competencias. Y, en todos los casos, supone otros tres 
componentes inseparables y fundamentales: pensamiento sistémico y 
estratégico, liderazgo pedagógico y aprendizaje organizacional. 
 
Figura 2: Componentes de la gestión educativa 
 
Fuente: (IIPE. 1999:27). 
 
1. Pensamiento sistémico y estratégico 
El pensamiento estratégico comienza con la reflexión y la observación de la 
naturaleza del emprendimiento a encarar; lo fundamental es comprender 
qué es lo esencial y luego aventurar las posibles dinámicas para alcanzar 
los objetivos. En la expresión de Peter Senge (199, p. :49): “el aspecto más 




A través de un reflexivo y estudiado proceso de toma de decisiones, la 
gestión educativa construye las acciones y comunicaciones necesarias para 
concretar una visión de futuro consensuada y compartida, y unos objetivos 
de intervención para el logro de prácticas de impacto y de calidad. Las 
preguntas claves del pensamiento estratégico son: ¿de dónde venimos?; 
¿quiénes somos?, ¿hacia dónde vamos? El siguiente diagrama proporciona 
una primera aproximación a la circularidad del pensamiento estratégico. 
 
Figura 3: Circularidad del pensamiento estratégico 
 
Fuente: (IIPE. 1999:28). 
 
Los problemas a encarar en el desafío de mejorar la calidad educativa 
exigen una fuerte articulación, entre cinco etapas de los procesos de 
cambio: el diagnóstico, las alternativas identificables, los objetivos, las 
acciones o proyectos a desarrollar, y la evaluación (ver figura nº 3). Cada 
una de esas etapas es en sí misma compleja, ya que supone la intervención 
de múltiples variables y actores y requiere amplias competencias 
profesionales e interpersonales. 
 
Sin embargo, sin esta articulación, lo proyectado carece de contenido 
estratégico; el diagnóstico se transforma en un ejercicio puramente externo; 
los objetivos se tornan inoperantes como visión de futuro y como motivos de 
asociación; la implementación se torna imprescindible porque no hay 
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parámetros de prioridad ni de coordinación; las acciones pierden su 
pertinencia e intencionalidad, se confunden las nuevas actividades con las 
rutinas preexistentes; finalmente, la evaluación pasa a burocratizarse y no 
acumula en un proceso de aprendizaje organizacional. (IIPE. 1999, p. 28). 
 
2. Liderazgo pedagógico 
La gestión requiere prácticas de liderazgo para concertar, acompañar, 
comunicar, motivar y educar en la transformación educativa. Tal como lo 
han venido avalando diversos estudios en las últimas décadas, la 
construcción de escuelas eficaces requiere líderes pedagógicos. No hay 
transformación sobre la base de autoridades formales, impersonales, 
reproductoras de conductas burocráticas. 
 
Por liderazgo se entiende aquí un conjunto de prácticas intencionadamente 
pedagógicas e innovadoras. Diversidad de prácticas que buscan facilitar, 
animar, orientar y regular procesos complejos de delegación, negociación, 
cooperación y formación de los docentes, directivos, funcionarios, 
supervisores y demás personas que se desempeñan en la educación. Las 
de liderazgo dinamizan las organizaciones educativas para recuperar el 
sentido y la misión pedagógica desarrollada a partir de objetivos tendientes 
a lograr aprendizajes potentes y significativos para todos los estudiantes. 
Un gestor tiene presente que: cada proyecto es pequeño, cada meta de 
cambio es menor, se hace paso a paso, es una mejora pequeña pero al 
servicio de una obra de transformación de más amplio margen. El desafío 
de la gestión es mostrar la diferencia de calidad de cada cambio y, de esta 
forma, inspirar y motivar a los demás para que conciban el camino de la 
transformación como posible, además de deseable. (IIPE. 1999, pp. 28 y 
29). 
 
3. Aprendizaje organizacional 
La esencia de las nuevas formas de organización es la constitución de un 
equipo. Para ello, las operaciones de la organización deben aproximarse a 
una idea de ciclo de aprendizaje. Es decir, procesos mediante los cuales los 
miembros del equipo adquieren, comparten y desarrollan nuevas 
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competencias, nuevas sensibilidades y nuevos esquemas de observación y 
autoobservación. 
 
Habrá aprendizaje organizacional en la medida en que las organizaciones 
aumenten su espacio de acción; es decir, que se amplíe el ámbito en el que 
pueden diseñar e intervenir para transformar y mejorar prácticas y 
resultados. El aprendizaje organizacional supone el resultado de un 
pensamiento estratégico que piensa las condiciones particulares como 
espacios de poder móviles a ser ampliados a través de la adquisición y 
desarrollo de nuevas competencias profesionales e interpersonales. 
 
El aprendizaje organizacional supone procesos intermedios de apertura y 
facilitación de la comunicación interna y externa, de retroalimentación 
permanente respecto a logros, carencias y demandas; que tiende a evaluar 
el mejoramiento concretado y los nuevos desafíos y finalmente, acumular 
un conocimiento que genere innovaciones e incremente permanentemente 
el valor agregado a los procesos de educación. Cuando las personas 
comienzan a mirar “para ver de nuevo” y experimentar el mundo de una 
forma más compleja y potente, comienzan a radicarse a nivel de la cultura 
de trabajo nuevas ideas que darán lugar a las innovaciones buscadas. En la 
medida en que esto suceda, se puede hablar de un ciclo de aprendizaje 
profundo. Sin este nivel de desarrollo, es decir, sin la constitución de bases 
para el desarrollo de organizaciones inteligentes, los cambios introducidos 
quedarán localizados en la superficie, en las conductas externas, en los 
términos nuevos, pero de cosas viejas; no habrá cambio a nivel de las 
creencias y de los hábitos. 
 
El aprendizaje -sobre las organizaciones educativas y su acumulación- es 
esencial para la planificación estratégica y esta es a su vez la semilla de la 
transformación educativa, lo cual implica que es imposible eludir o rehuir del 
aprendizaje. La gestión educativa es una herramienta de conducción 
eficiente para potenciar los ciclos de aprendizajes profundos en las 
organizaciones que buscan concretar transformaciones en épocas de 
cambios permanentes. (IIPE. 1999:29). 
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1.2.1.6. ORGANIZACIÓN INTELIGENTE U ORGANIZACIÓN QUE APRENDE 
Una organización inteligente u organización que aprende es aquella en donde 
sus miembros desarrollan su capacidad de resolver positivamente sus 
problemas futuros al mismo tiempo que resuelven sus problemas actuales de 
trabajo. Vale decir que aprenden “a caballo” del trabajo. La idea es maximizar 
el aprendizaje personal como parte de la actividad organizacional, para 
beneficio tanto de los individuos como de la organización tomada en conjunto, 
dando lugar al denominado “aprendizaje organizacional”. (Lazzati & Sanguineti, 
2003, p. 223). 
 
En una organización, el aprendizaje puede desarrollarse principalmente por 
medio de cuatro campos de acción: 
1. Las actividades educativas, organizadas con el propósito principal de 
desarrollar conocimientos, habilidades y actitudes de los participantes, para 
su debida aplicación ulterior al trabajo. Estas actividades pueden consistir 
en eventos de enseñanza presencial (cursos, seminarios, “workshops”, etc., 
públicos o “in company”), programas de enseñanza a distancia, encuentros 
con un “coacher”, iniciativas de autoestudio, etc.; o bien una combinación de 
cualquiera de ellos. 
 
2. La capacitación en el trabajo (“on the job training”) que puede o debe recibir 
una persona tanto de su jefe como de otras personas durante el propio 
ejercicio de su trabajo. En este orden merece destacarse el rol de 
“coaching” que le corresponde al gerente o líder respecto de la gente a su 
cargo. 
 
3. El desarrollo de procesos humanos que favorezcan el aprendizaje. Esto 
incluye las disciplinas aconsejadas por Peter Senge en La quinta disciplina 
(Granica, 1992): pensamiento sistémico, dominio personal, modelos 
mentales, visión compartida y aprendizaje en equipo. 
 
4. El diseño e implementación de sistemas de “knoeledge management” que 
utilizando la tecnología informática pretende capitalizar, desarrollar y 
favorecer al aprovechamiento del conocimiento en la organización. Esto 
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implica la búsqueda, captura, clasificación, interconexión, archivo, 
distribución y acceso fácil del conocimiento; todo ello de manera 
sistemática, con la apoyatura de roles específicos al respecto (una especie 
de estructura organizativa paralela fundada en el conocimiento). (Lazzati & 
Sanguineti, 2003, pp. 223 y 224). 
 
1.2.2 EL DESEMPEÑO DOCENTE 
1.2.2.1. DEFINICIÓN CONCEPTUAL 
Cerdá (2003), citado por Montenegro (2003), escribió: “las competencias sólo 
tienen forma a través del desempeño, porque no es posible evaluarlas 
directamente sino por medio de la actuación.” (p.73). Para el mismo autor, “el 
desempeño es un término proveniente de la administración de empresas y 
particularmente, de la gestión de recursos humanos y los criterios para 
selección de personal. (p.250). 
 
El desempeño docente se puede definir como el cumplimiento del deber, como 
algo o alguien que funciona: el cumplimiento de las obligaciones inherentes a la 
profesión, cargo u oficio; actuar, trabajar y dedicarse a una actividad 
satisfactoriamente. Son múltiples las definiciones que se podrían hacer al 
respecto. Según Arévalo (1997; p. 30): “Una tarea vital del líder y su equipo es 
establecer el sistema de medición del desempeño de la organización, de tal 
forma que se tenga claro cuáles son los signos de la organización, y con base 
en ellos se pueda encauzar el pensamiento y la acción institucional en los 





Exigencia del desempeño docente 
Aspecto Exigencia  
Económico laboral Debe encarar más o menos de manera 
independiente, el problema de subsistencia 
Existencial o cultural Debe interpretar el mundo, comprender la realidad y, 
de alguna manera, aportar con sus ideas y hechos en 
la conformación del mundo que lo rodea y que lo 
identifica como persona adulta 
Político Debe estar en disposición para participar en la 
organización de la vida social y política dentro de la 
comunidad en la cual se desarrolla. 
 
Fuente: (Zaldívar, 2011, p. 77) 
 
Mientras la competencia es un patrón general de comportamiento, el 
desempeño es un conjunto de acciones concretas. El desempeño del docente 
se entiende como el cumplimiento de sus funciones; éste se halla determinado 
por factores asociados al propio docente, al estudiante y al entorno. Así mismo, 
el desempeño se ejerce en diferentes campos o niveles: el contexto socio-
cultural, el entorno institucional, el ambiente de aula y sobre el propio docente, 
mediante una acción reflexiva. El desempeño se evalúa para mejorar la calidad 
educativa y cualificar la profesión docente. Para esto, la evaluación presenta 
funciones y características bien determinadas que se tiene en cuenta en el 
momento de la aplicación. De ahí la importancia de definir estándares que 
sirvan de base para llevar a cabo el proceso de evaluación. (Montenegro,  
2003, p. 18). 
 
Para fundamentar el desempeño docente desde el punto de vista teórico, el 
docente e investigador colombiano Ignacio Abdón Montenegro Aldana plantea 
dos hipótesis que asumimos en esta investigación. 
 
La hipótesis es que el desempeño docente constituye el principal factor de 
calidad del servicio educativo. De ahí la importancia de caracterizar el ejercicio 
profesional y contar con un perfil que integre competencias básicas y 
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específicas. No obstante, las competencias son patrones generales de 
comportamiento, mientras los desempeños constituyen acciones concretas 
mediante las cuales se ejerce la labor. Como esta labor es organizada, los 
desempeños se expresan en campos o dominios globales; cuya evaluación 
sistemática exige modelos, procesos e instrumentos estandarizados. Valga 
resaltar que el principal indicador de desempeño es la formación de personas 
íntegras y competentes. 
 
Para desarrollar la hipótesis del desempeño como principal factor de calidad, 
es preciso entender esta propiedad de la educación como el cumplimiento 
cabal de los fines previstos; la formación de personas íntegras y competentes 
que se puedan desempeñar con éxito en cualquier escenario de la vida. Asumir 
la docencia como profesión implica fundamentarse en lo más valioso del 
patrimonio cultural de la humanidad y ejercer la actividad con responsabilidad, 
organización y efectividad. Por ello, se hace necesario contar con un perfil 
docente centrado en competencias básicas y específicas. Este modelo permite 
el estudio sistemático del desempeño, abordando los factores, los campos de 
acción y el proceso de evaluación. (Montenegro, 2003, pp. 7 y 9) 
 
El desempeño docente es el conjunto de acciones que un educador realiza 
para llevar a cabo su función; esto es, el proceso de formación de los niños y 
jóvenes a su cargo. (Montenegro, 2003, p. 19)  
 
1.2.2.2. ESTÁNDARES DE DESEMPEÑO PROFESIONAL 
Asimismo, Valdez (2005, p. 60) establece tres tipos de estándares de 
desempeño profesional diferentes:  
 
Los estándares mínimos, especifican los niveles de rendimiento que se espera 
alcancen y mantengan los profesores. Están diseñados para que entren o se 
mantengan en la profesión profesores incompetentes. 
 
Al respecto debo manifestar que un sistema de evaluación de desempeño del 
docente, debe hacer algo más que garantizar la presencia de capacidades y 
49 
 
conocimientos básicos; deben alentar a los profesionales a desarrollar sus 
capacidades al máximo y pueda mejorar este nivel que condiciona el autor.  
 
Los estándares competitivos, tienen como propósito proporcionar incentivos y 
compensaciones por alguna clase de rendimiento superior o por determinados 
tipos del mismo. El salario según méritos y la mayoría de las escalas 
profesionales emplean escalas competitivas porque proporcionan unos 
incentivos a los profesores sobre la competitividad. Los estándares 
competitivos simplemente animaran a los profesores a competir por un número 
limitado de promociones o compensaciones económicas, en vez de 
proporcionar a todo los profesores los medios e incentivos para lograr un mayor 
crecimiento profesional. Al respecto discrepo la parte final puesto que al dar 
incentivos es la mejor manera de buscar una educación de calidad y de 
crecimiento sostenido.  
 
Los estándares de desarrollo, están diseñados para fomentar el desarrollo de 
los conocimientos y capacidades de los profesores especificando las áreas de 
capacidades u objetos de mejora en vez de apoyarse en enfoque correctivos 
(mínimos) o competitivos, los estándares de desarrollo ponen el énfasis sobre 
la capacidad de desarrollo y la mejora de los profesores.  
 
Muchas de las propuestas del salario según méritos y escalas profesionales 
han fracasado porque no evalúan a los profesores para que tenga lugar el 
desarrollo de estos sino para especificar los niveles mínimos de rendimiento.  
Evidentemente si el objetivo de un sistema de evaluación ha de ser el 
desarrollo del profesor, debería centrase en algo que este puede de verdad 
desarrollar sus capacidades profesionales. (Salluca, 2010, pp. 35 y 36) 
 
1.2.2.3. FUNCIONES DE EVALUACIÓN DEL DESEMPEÑO DOCENTE  
El análisis del relevante rol del docente, su determinante influencia sobre la 
calidad educativa y el reconocimiento de que constituye elemento clave para 
cualquier reforma educativa, conduce a la necesidad de precisar las funciones 
que debería cumplir la evaluación del desempeño docente. En este sentido, 




 Función Diagnostica: Se sintetiza los principales acierto y errores del 
maestro en un periodo de tiempo, lo que servirá de guía para el director, 
jefe de área o al propio docente para su futura capacitación.  
 Función instructiva: síntesis de indicadores de desempeño del maestro a fin 
de favorecer una experiencia de aprendizaje laboral.  
 Función Educativa: Permite al docente organizar una estrategia para 
subsanar sus limitaciones o deficiencias a partir del conocimiento de los 
resultados de su evaluación docente.  
 Función Desarrolladora: Permite que el docente madure y sea consciente 
de sus aciertos y errores laborales orientándose de manera constante hacia 
el auto perfeccionamiento. (Salluca, L. 2010:39) 
 
 
Figura 1: Funciones de la evaluación del desempeño profesional del docente 
(Tomado de Valdés, 2005) (Salluca,  2010:40) 
 
 
1.2.2.4. FINES DE LA EVALUACIÓN DEL DESEMPEÑO DEL DOCENTE  
En el encuentro Iberoamericano sobre evaluación y desempeño docente los 
fines que propone, Valdez (2000) deben ser:  
 
 Mejoramiento de la escuela y de la enseñanza en el aula. Este fin dedica un 
desarrollo educativo continuo a través del cual la persona puede mejorar 
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una preferencia por evaluaciones formativas en lugar de sumativas. La 
mayor eficacia se logra cuando hay una buena integración de desarrollo de 
personal, evaluación de docentes y mejora de la escuela. Resulta adecuado 
integrar la evaluación de docentes y la mejora de la escuela en aquellos 
sistemas escolares que están utilizando modelos de evaluación que sirven 
para esclarecer objetivos.  
 
 Responsabilidad y desarrollo profesional. Según Stiggins y Duke, 1998 
(citado por Valdez, 2000,p.14) la evaluación puede servir para dos 
propósitos básicos: responsabilidad y desarrollo profesional. El primero 
implica la reunión de datos para determinar el grado en que los profesores 
han alcanzado niveles mínimos aceptables de competencia y definido los 
estándares que deben lograr. El interés por la responsabilidad ha 
predominado en los pensamientos y las acciones de los directivos 
encargados de la evaluación de los profesores. El segundo, que es el foco 
central de esta evaluación, es la reunión de datos para ayudar a crecer a 
aquellos profesores que son mínimamente competentes en su trabajo. De 
acuerdo con, Bacharach, 1989,( citado por Valdez, 2000) existen cuatro 
principios para la planificación de un modelo de desempeño docente:  
 
 Evaluación basada en las capacidades frente a aquella basada en el 
rendimiento. Consiste en centrar el sistema de evaluación en la 
valoración de las capacidades que pueden contribuir a un 
rendimiento eficaz, más que medir el rendimiento en si mismo. Ello 
garantiza, al menos mínimamente, que incluso los alumnos con un 
rendimiento más bajo tengan la oportunidad de aprender con un 
profesor capacitado.  
 
 Criterios de desarrollo frente a criterios de evaluación uniforme. 
Consiste en especificar criterios de evaluación múltiples que refleje el 
estadio de desarrollo de un profesor o grupo de profesores en vez de 
formular un único grupo de criterios y luego aplicarlo uniformemente 




 Evaluaciones subjetivas frente a evaluaciones objetiva. Consiste en 
reconocer la naturaleza subjetiva de la enseñanza en el proceso de 
evaluación del profesorado. Sin embargo, no es conveniente 
dicotomizar la evaluación subjetiva versus evaluación objetiva; lo 
verdaderamente desarrollador es lograr una evaluación que no 
desconozca la subjetividad y complejidad del proceso, y al mismo 
tiempo que trate de encontrar procedimientos cada vez más 
objetivos.  
 
 Evaluaciones formativas frente a evaluaciones sumativas. Consiste 
en utilizar el sistema de evaluación como un conjunto de técnicas de 
diagnóstico diseñadas para fomentar la mejora el profesor, en vez de 
un proceso formulado para producir una valoración a favor o en 
contra de éste.  
 
 Control administrativo.-Este punto de vista es definido por los directivos, 
considera la enseñanza como una situación de empleo que requiere 
supervisión y control del maestro por la unidad administrativa. Las 
decisiones resultantes de esta evaluación son la permanencia o el despido 
de los mismos de la actividad docente. Este enfoque se orienta a identificar 
a documentos las causas o pruebas de la deficiencia para justificar el retiro 
del docente. La otra decisión, la permanencia de un docente, se materializa 
cuando existen, entre otras condiciones, observables de los directivos, 
rendimiento de los estudiantes, opinión de los alumnos sobre su 
desempeño. El profesor es evaluado en una serie de contextos. Una 
perspectiva de formación del profesorado es la concepción del conocimiento 
profesional y su incremento, definido como cambios a través del tiempo en 
la conducta, conocimiento, imágenes, creencias o percepciones del 
profesor. El profesor llega a ser profesional cuando opta por la 
estructuración y búsqueda de coherencia entre el pensamiento y la teoría y 
la acción. La tarea evaluadora y su acción auto evaluadora proporciona a 




 Pago por mérito.-El público en general y los funcionarios del gobierno son 
los partidarios de este punto de vista.se estima que los maestros necesitan 
el reconocimiento y la motivación que proporcionan los incrementos 
salariales. 
 
Figura 2: Fines de la evaluación del desempeño profesional del docente 
(Tomado de Valdés, 2005) (Salluca, 2010 pp. 40-42) 
 
1.2.2.5. FUNCIONES DE LA EVALUACIÓN PARA QUE EVALUAR EL 
DESEMPEÑO DE LOS DOCENTES 
Cuando un sistema educativo decide establecer un proceso de evaluación del 
desempeño profesional del docente, la primera pregunta que debe hacerse es: 
“para qué evaluar”. Se trata de un asunto delicado, entre otras, por las 
siguientes razones: 
 
 Por las inquietudes que despierta un proceso de este tipo. 
 Por los efectos secundarios que puede provocar. 
 Por problemas éticos. (Valdez, 2004, p. 3) 
 
1.2.2.6. SISTEMA DE EVALUACIÓN 
Entenderé por sistema de evaluación del desempeño profesional de los 
docentes al conjunto de principios, supuestos, conceptos, así como de 
métodos, procedimientos e instrumentos que ponen en marcha los directivos, 
los alumnos, sus padres y los profesores, los que, ordenadamente, 
relacionados entre sí, contribuyen a recoger y sistematizar la información que 
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previamente se ha considerado relevante a los efectos de alcanzar juicios 
justificados de valor sobre la calidad del desempeño profesional de estos 
últimos. Tales juicios de valor deben tomarse en cuenta a efectos de cualquier 
decisión que se adopte sobre la situación laboral de los docentes y su plan de 
capacitación profesional. (Valdez,  2009, p. 13) 
 
Acciones que componen la puesta en práctica del sistema de evaluación 
 Determinación de los objetivos de la evaluación. 
 Delimitación de indicadores. 
 Determinación de las reglas para la asignación de los puntajes o categorías 
evaluativas de cada indicador. 
 Condiciones de realización, fuentes y agentes. 
 Selección de instrumentos de recojo de información. 
 Plan o cronograma de aplicación de los instrumentos. 
 Procesamiento de la información. 
 Emisión de un juicio de valor. 
 Toma de decisiones pertinentes y su aplicación. 
 Análisis de las consecuencias. (Valdés. H. 2009:13) 
 
1.2.2.7. PRINCIPALES MÉTODOS, PROCEDIMIENTOS E INSTRUMENTOS 
A continuación mostramos los métodos/instrumentos cuya utilización 
consideramos más necesaria y útil para evaluar de manera válida y confiable el 
desempeño profesional del maestro, así como las dimensiones sobre la que 
pueden aportar información pertinente, de acuerdo a nuestra definición 




Fuente: (Valdés, 2009, p. 47) 
 
1.3 DEFINICIÓN DE TÉRMINOS BÁSICOS. 
 
CONOCIMIENTO Es el resultado del procesamiento, estructuración e 
interpretación de la información (datos procesados); implica asignar un 
significado a los datos (símbolos que representan objetos o acontecimientos) y 
utilizarlos con un fin concreto para la acción. Hay que distinguir dos tipos de 
conocimiento: 1) El conocimiento tácito que es subjetivo y personal, 
fundamentalmente adquirido por el individuo a través de su experiencia, y 
difícilmente formalizable y comunicable, y 2) el conocimiento explícito que es 
objetivo, codificable y puede ser transmitido mediante el lenguaje formal y 
sistemático. (MINEDU-DESP. 2010, p. 95) 
 
CULTURA ORGANIZACIONAL Es un patrón de supuestos básicos 
inventados, descubiertos o desarrollados por una organización a medida que 
aprenden a enfrentar sus problemas de adaptación externa e integración 
interna. Se presume que ese patrón funciona tan bien como para considerarse 
56 
 
válido y, posteriormente, ser enseñado a los nuevos miembros como la manera 
correcta de percibir, pensar y sentir respecto a los problemas. (MINEDU-DESP. 
2010, p. 95) 
 
DESAPRENDER. Es un proceso que ocurre en forma voluntaria y permite la 
revisión, reconfiguración y transformación del conocimiento aprendido con 
anterioridad pero que ya no es útil o pertinente; es decir, es una actitud que 
busca deshacerse de aquellas cosas que impiden el desarrollo y evolución 
personal por medio del aprendizaje. (MINEDU-DESP. 2010, p. 95) 
 
EFICACIA (o efectividad) Es un término que hace referencia al grado en que 
se han conseguido (o se están consiguiendo) los resultados previstos o 
propuestos, mediante la realización de las actividades y tareas programadas. 
Se trata de medir el producto final que resulta de la realización de un programa, 
proyecto o servicio evaluado. (MINEDU-DESP. 2010, p. 96) 
 
EFICIENCIA (o rendimiento) Es la relación entre los esfuerzos o insumos 
empleados y los resultados obtenidos. Consiste en determinar el índice de 
productividad o rendimiento de un programa, proyecto o servicio, determinando 
en qué medida los insumos se han convertido en productos. De este modo se 
establece en qué grado el gasto de recursos se justifica por los resultados. 
(MINEDU-DESP. 2010, p. 96) 
 
CLIMA INSTITUCIONAL Es la forma de relación interpersonal que existe en 
una institución. Puede ser favorable o desfavorable. Un clima favorable se basa 
en un alto grado de confianza y comunicación. (MINEDU-DESP. 2010, p. 94) 
 
DESARROLLO PROFESIONAL En el Sistema de Formación Continua de 
Profesores del Perú, se concibe el desarrollo profesional como un proceso 
dinámico, continuo, intencionado y sistemático de desarrollo de la persona y su 
entorno, que requiere de una constante renovación y adquisición de 
competencias, capacidades y habilidades, que promueve el actuar pedagógico 
del profesor en función del mejoramiento de la calidad del aprendizaje y que le 
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permite interactuar con eficiencia y pertinencia en un determinado espacio y 
tiempo. (MINEDU-DESP. 2010, p. 95) 
 
EDUCACIÓN BÁSICA La Educación Básica es una etapa del Sistema 
Educativo Peruano. La Educación Básica está destinada a favorecer el 
desarrollo integral del estudiante, el despliegue de sus potencialidades y el 
desarrollo de capacidades, conocimientos, actitudes y valores fundamentales 
que la persona debe poseer para actuar adecuada y eficazmente en los 
diversos ámbitos de la sociedad. (MINEDU-DESP. 2010, p. 96) 
 
CAPACIDAD PEDAGÓGICA  Es la capacidad de operar pedagógicamente el 
dominio de contenidos en forma entretenida. (Salluca, L. 2010, p. 105)  
 
EMOCIONALIDAD  Capacidad para comprender las emociones, expresar, y 
escuchar a los demás. (Salluca, 2010, p. 106) 
 
RESPONSABILIDAD  Conjunto de acciones e iniciativas con asertividad. 
(Salluca, L. 2010, p. 106). 
 
RELACIONES INTERPERSONALES  Es una interacción recíproca entre dos o 












PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 
1.1 DETERMINACIÓN DEL PROBLEMA. 
El colegio Ricardo Bentín del distrito del Rímac enfrenta hoy una problemática 
para la cual no está preparada: la falta del aprendizaje organizacional y una 
evaluación del desempeño docente eficaz y real que permitan corregir los 
problemas y las necesidades educativas. 
 
Es imperativo fortalecer y estimular las capacidades de gestión del personal 
directivo, docente y administrativo de las instituciones educativas. Los 
programas de incentivo a la innovación pedagógica que realizan diversas 
instituciones públicas demuestran que los casos exitosos tiene a la base el 
liderazgo de un director o una directora al frente de la gestión de sus 
instituciones educativas y por iniciativa de un equipo de maestros muy 
dedicados al logro de aprendizajes de sus estudiantes. (MML. 2013, p. 81) 
 
En estos tiempos de reestructuración y reconversión del sistema escolar 
heredado de la modernidad, las escuelas se ven obligadas a aprender, 
aprender a aprender y aprender a emprender respondiendo a las demandas de 
un entorno incierto, turbulento, inestable, sin esperar ni confiar en reformas 
estructurales. De este modo, se pretende favorecer --en lugar de estrategias 
burocráticas, verticales o racionales del cambio-- la emergencia de dinámicas 
autónomas de cambio, que puedan devolver el protagonismo a los agentes y -
generando el compromiso interno de los agentes- pudieran tener un mayor 
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grado de permanencia. En estas coordenadas se inscribe, y puede ser 
productiva, el modelo de las organizaciones que aprenden´ 
 
Los cambios en las instituciones del sistema deberán fortalecer la autonomía 
de la institución educativa, por ser la primera y principal instancia de gestión del 
sistema educativo descentralizado. 
Los sistemas de gestión de la educación, el planeamiento y la gestión 
pedagógica, se alinearan por objetivos y resultados; la identificación de los 
factores que permiten los logros educativos en cada localidad, cada distrito, 
aportara al rediseño de las políticas. (MML. 201, p. 86) 
 
Se ha advertido sobre la necesidad de situar debidamente esta propuesta, de 
forma que pueda estimular iniciativas de mejora, en lugar de distraernos con 
teorías novedosas que dejen intacta la realidad, a lo que suelen ser muy 
aficionados los pedagogos. En la situación actual, puede señalar nuevas vías 
de desarrollo a las escuelas, a condición de no reducirse a una lógica nueva de 
la administración en educación. 
 
Una amplia literatura ha tratado este tema, procedente del ámbito de la 
organización y gestión empresarial; empezando a aplicarse a los centros 
educativos (Fullan, 1993; Dalin & Rolff, 1993; Leithwood & Louis, 1998, 
Leithwood, 2000; Senge y otros, 2000). Por eso, es momento para preguntarse 
en qué sentido es coherente pretender que los centros educativos sean 
organizaciones que aprenden, de modo que impida recaer en errores 
cometidos con anteriores transferencias de estrategias del ámbito empresarial. 
Pues es evidente que en muchos casos quedaron como huidas hacia adelante 








2.2 FORMULACIÓN DEL PROBLEMA. 
2.2.1 Problema general. 
¿Qué relación existe entre el aprendizaje organizacional y el desempeño 
docente en la Institución Educativa Nº 2073 Ricardo Bentín del distrito del 
Rímac? 
 
2.2.2 Problemas específicos. 
Pe1 ¿Qué relación existe entre el aprendizaje organizacional: dimensión 
diálogo y el desempeño docente: dimensión capacidades pedagógicas en 
la Institución Educativa  Nº 2073 Ricardo Bentín del distrito del Rímac? 
 
Pe2 ¿Qué relación existe entre el aprendizaje organizacional: dimensión 
trabajo en equipo y el desempeño docente: dimensión emocionalidad en 
la Institución Educativa  Nº 2073 Ricardo Bentín del distrito del Rímac? 
 
Pe3 ¿Qué relación existe entre el aprendizaje organizacional: dimensión rol del 
docente y el desempeño docente: dimensión responsabilidad en el 
desempeño en la Institución Educativa  Nº 2073 Ricardo Bentín del distrito 
del Rímac? 
 
Pe4 ¿Qué relación existe entre el aprendizaje organizacional: dimensión el 
aprendizaje como factor de cambio y el desempeño docente: dimensión 
relaciones interpersonales en la Institución Educativa  Nº 2073 Ricardo 
Bentín del distrito del Rímac? 
 
2.3 IMPORTANCIA Y ALCANCES DE LA INVESTIGACIÓN. 
Es importante porque a través del presente trabajo de investigación quiero 
fomentar una cultura de cambio organizacional a través del manejo adecuado 
del aprendizaje organizacional en beneficio de todos los integrantes de la 




 El desempeño docente constituye el principal factor de calidad del servicio 
educativo. De ahí la importancia de caracterizar el ejercicio profesional y contar 
con un perfil que integre competencias básicas y específicas. No obstante, las 
competencias son patrones generales de comportamiento, mientras los 
desempeños constituyen acciones concretas mediante las cuales se ejerce la 
labor. Como esta labor es organizada, los desempeños se expresan en campos 
o dominios globales; cuya evaluación sistemática exige modelos, procesos e 
instrumentos estandarizados. Valga resaltar que el principal indicador de 
desempeño es la formación de personas íntegras y competentes. (Montenegro, 
2003, p. 7). 
    
En cuanto a los alcances de la investigación tenemos: 
 
a) Alcance Espacial: Lima (Rímac). Se tiene en cuenta a la Institución 
Educativa Nº 2073 Ricardo Bentín” 
   
b)  Alcance Temporal: Docentes  de Educación Secundaria  2014. 
 
c) Alcance Temático: Relación entre el aprendizaje organizacional y el 
desempeño docente. 
 
d) Alcance Institucional: I.E. Nº 2073 Ricardo Bentín” 
 
e) Alcance Social: Docentes de Educación Secundaria. 
 
2.4 LIMITACIONES DE LA INVESTIGACIÓN. 
Durante el proceso de investigación del presente trabajo se encuentra la 
limitación en cuanto a los trabajos de investigación sobre aprendizaje 
organizacional porque las tesis encontradas y consultas lo trabajan 
eclécticamente, otra dificultad radica que la mayoría de la bibliografía 
especializada; ya sea libros, revistas, artículos científicos y otras fuentes 





La bibliografía de las variables aprendizaje organizacional y desempeño 
docente a nivel nacional particularmente en la ciudad de Lima hay escasos 
libros y tesis. En el Internet hay artículos científicos que básicamente nos 
sirven de referencia y nos dan ideas para realizar esta investigación. 
 
Económicas: 
El costo económico para realizar la investigación es muy elevado, ya que este 
tipo de estudios requiere contar con un equipo de investigadores de diversos 
campos profesionales.  
 
Estamos obligados a comprar algunos libros, otros a fotocopiarlos y algunos a 
solicitar préstamo y ello toma su tiempo en obtenerlos. 
 
Metodológicas: 
En el manejo, tratamiento y estudio de las variables el aprendizaje 
organizacional y el desempeño docente, presentan el problema, porque en 
general los docentes que trabajan en la I. E. Nº 2073 Ricardo Bentín no tienen 
una formación especializada en estos tópicos, el mismo problema que se me 
presento para elaborar el marco teórico porque requiere una cultura 
pedagógica, científica, administrativa e investigativa, y sobre todo experiencia 
profesional directa para tener autoridad sobre el mismo y es una limitación muy 
significativa para esta tesis. 
 
Personales: 
La principal limitación a nivel personal para el presente estudio es el tiempo 
que emplearemos para investigar ya que se requiere estudiar cada una de las 
variables, con libros actualizados; el problema es el tiempo que también debo 











DE LA METODOLOGÍA 
3.1 PROPUESTA DE OBJETIVOS. 
Los objetivos planteados en la presente investigación están enmarcados dentro 
de lo que se desea obtener al finalizarla, es decir, están orientados a resolver los 
problemas específicos planteados para dar solución al problema general. Se ha 
planteado un objetivo general, el cual se ha desagregado en cuatro objetivos 
específicos, con la finalidad de darle mayor claridad, consistencia y coherencia 
con nuestra matriz de consistencia, sobre la dimensionalidad de nuestras 
variables, y el desarrollo de nuestro marco teórico con la riqueza y amplitud de 
cada una de nuestras variables de investigación. 
3.1.1 Objetivo general. 
Establecer la relación que existe entre el aprendizaje organizacional y el 
desempeño docente en la Institución Educativa Nº 2073 Ricardo Bentín del 
distrito del Rímac. 
 
3.1. 2 Objetivos Específicos. 
Oe1 Determinar la relación que existe entre el aprendizaje organizacional: 
dimensión diálogo y el desempeño docente: dimensión capacidades 
pedagógicas en la Institución Educativa  Nº 2073 Ricardo Bentín del 
distrito del Rímac. 
 
Oe2 Determinar la relación que existe entre el aprendizaje organizacional: 
dimensión trabajo en equipo y el desempeño docente: dimensión 
emocionalidad en la Institución Educativa  Nº 2073 Ricardo Bentín del 




Oe3 Determinar la relación que existe entre el aprendizaje organizacional: 
dimensión rol del docente y el desempeño docente: dimensión 
responsabilidad en la Institución Educativa  Nº 2073 Ricardo Bentín del 
distrito del Rímac. 
 
Oe4 Determinar la relación que existe entre el aprendizaje organizacional: 
dimensión el aprendizaje como factor de cambio y el desempeño docente: 
dimensión relaciones interpersonales en la Institución Educativa  Nº 2073 
Ricardo Bentín del distrito del Rímac. 
 
3.2 SISTEMA DE HIPÓTESIS. 
Habiendo identificado la situación problemática, definido los objetivos y 
desarrollado el marco teórico, corresponde formular las hipótesis, que  son las 
guías para una investigación o estudio. Las hipótesis indican lo que tratamos de 
probar y se definen como explicaciones tentativas del fenómeno investigado. Se 
derivan de la teoría existente (Williams, 2003) y deben formularse a manera de 
proposiciones. (Hernández, Fernández  & Baptista , 2010, p. 92) 
Se ha planteado una hipótesis general, el cual se ha desagregado en cuatro 
hipótesis específicas, ello ha permitido un manejo adecuado de las variables, así 
como la correlación entre ellas en la formulación de las hipótesis; además, la 
identificación adecuada de los indicadores y el manejo de hipótesis 
correlacionales (bivariadas), con la intención de encontrar evidencia empírica, 
significativa y contrastable para el presente estudio. 
3.2.1 Hipótesis general 
El aprendizaje organizacional se relaciona significativamente con el desempeño 







3.2.2 Hipótesis específicas 
 
He1 El aprendizaje organizacional: dimensión diálogo se relaciona 
significativamente con el desempeño docente: dimensión capacidades 
pedagógicas en la Institución Educativa  Nº 2073 Ricardo Bentín del 
distrito del Rímac. 
 
He2 El aprendizaje organizacional: dimensión trabajo en equipo se relaciona 
significativamente con el desempeño docente: dimensión emocionalidad 
en la Institución Educativa  Nº 2073 Ricardo Bentín del distrito del Rímac. 
 
He3 El aprendizaje organizacional: dimensión rol docente se relaciona 
significativamente con el desempeño docente: dimensión responsabilidad 
en la Institución Educativa  Nº 2073 Ricardo Bentín del distrito del Rímac 
 
He4 El aprendizaje organizacional: dimensión el aprendizaje como factor de 
cambio se relaciona significativamente con el desempeño docente: 
dimensión relaciones interpersonales en la Institución Educativa  Nº 2073 
Ricardo Bentín del distrito del Rímac. 
 
3.3 SISTEMA DE VARIABLES. 
El sistema de variables que se considera en la presente investigación son:  
 La variable X. El Aprendizaje organizacional. 
 La variable Y. El Desempeño Docente. 
 
3.3.1 Variable X. 
El Aprendizaje Organizacional 
Definición Conceptual 
Concepto que describe ciertos tipos de procesos y actividades que tienen lugar 
en la organización para generar cambios en los modos habituales de pensar y 
hacer en ella. Tales procesos y actividades incluyen tanto el aprendizaje 
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individual que se deriva de la experiencia organizativa, como la repercusión 
que dicho aprendizaje tiene en los procesos organizativos. (MINEDU-DESP. 




Un cuestionario A para medir el Aprendizaje Organizacional a los docentes de 
educación secundaria de la I. E. Nº 2073 Ricardo Bentín del distrito del Rímac 
de la UGEL 02. En ella se empleó la escala de Likert. 
 
3.3.2 Variable Y. 
El Desempeño docente 
Definición conceptual 
Son acciones específicas referidas en: Capacidad pedagógica, emocionalidad, 
responsabilidad y relaciones interpersonales. (Salluca,  2010, p. 105) 
 
Definición Operacional 
Un cuestionario B para medir el desempeño docentes a los maestros de 
educación secundaria de la I. E. Nº 2073 Ricardo Bentín del distrito del Rímac 




3.3.3 Operacionalización de Variables. 
TABLA 1. OPERACIONALIZACIÓN DE VARIABLES 
 




En la facultad se trabaja en colaboración y dialogo con 
otras personas. 
El dialogo favorece el desarrollo de sus actividades 
conducentes al aprendizaje. 
El dialogo facilita el aprendizaje en los distintos niveles 
en que me desempeño. 




Los miembros del programa tienen la habilidad 
para trabajar en equipo. 
Los miembros del programa tienen la capacidad 
para conformar equipos. 
En el programa el trabajo en equipo estimula a los 
miembros a participar activamente. 
Rol docente 
El docente es un transmisor de cultura y 
conocimiento. 
El docente es un facilitador del aprendizaje de los 
alumnos. 
El Aprendizaje 
como factor de 
cambio 
El cambio es una oportunidad para potenciar el 
aprendizaje. 





Definición, explicación y orientación de los 
objetivos que imparte. 
Selección, organización y tratamiento de los 
contenidos. 




Capacidad para actuar con justicia, y realismo. 
Nivel de satisfacción con la labor que realiza. 
Responsabilidad 
Asistencia y puntualidad a la escuela y a sus 
clases. 
Grado de participación en las sesiones 
metodológicas o en jornadas de reflexión entre 
los docentes. 
Grado de autonomía profesional relativa 




Nivel de preocupación y comprensión de los 
problemas de sus alumnos. 
Nivel de expectativas respecto al desarrollo de sus 
alumnos. 
Flexibilidad para aceptar la diversidad de opinión 
y sentimientos de los alumnos y respecto por sus 




3.4 TIPOS Y MÉTODOS DE INVESTIGACIÓN UTILIZADOS. 
El tipo de investigación de nuestro estudio es no experimental ya que según 
Neil J. Salkind (1995): “Los métodos de investigación no experimentales no 
establecen, ni pueden probar relaciones causales entre variables”. 
En la investigación no experimental no es posible manipular las variables o 
asignar aleatoriamente a los participantes o tratamientos debido a que la 
naturaleza de las variables es tal que imposibilita su manipulación. (Kerlinger, 
2008, p. 420). 
 
3.4.1 Método de Investigación. 
3.4.1.1 MÉTODO CIENTÍFICO 
Método General de Investigación Científica 
También llamado método general de la ciencia, o simplemente método 
científico, es una megaorientación o macroestrategia que entraña la 
abstracción de una serie de actividades que según se entiende, debería tener 
un método se si desea que sea considerado como un método de investigación 
científica. (Caballero, 2011, p. 136) 
 
Método especifico de investigación: El método descriptivo 
Es aquella orientación que se centra en responder a la pregunta acerca de 
cómo es una determinada parte de la realidad objeto de estudio. (Caballero, 
2011, p. 139) 
 
3.5 DISEÑO DE LA INVETIGACIÓN. 
 El tipo de investigación de nuestro estudio es no experimental ya que según 
Salkind (1995): Los métodos de investigación no experimentales no establece, 
ni puede probar relaciones causales entre variables. 
 





 Según Hernández et al (2003, p. 117),  los estudios descriptivos buscan 
especificar las propiedades, las características y los perfiles importantes de 
personas, grupos, comunidades o cualquier otro fenómeno que se someta a su 
análisis. (Danke, 1989). 
 
 Según Hernández et al (2003, p. 121) los estudios correlaciónales tienen como 
propósito  evaluar la relación que exista entre dos o más conceptos, categorías 
o variables.   
 






                                                       M: muestra 
      Ox: observación en la variable X 
      Oy: Observación en la variable Y 
                                                         r : Índice de correlación   
 
3.6 POBLACIÓN Y  MUESTRA 
UNIDAD DE ANÁLISIS 
Profesores de educación secundaria de la I. E. Nº 2073 Ricardo Bentín del 
distrito del Rímac de la UGEL 02. 
 
POBLACIÓN 
74 profesores de educación secundaria de la I. E. Nº 2073 Ricardo Bentín del 
distrito del Rímac de la UGEL 02. 
 
  
X = El Aprendizaje 
Organizacional. 
Y = El Desempeño Docente 
X                               Y 
      Ox 
                      M                           r 
 





32 Profesores de educación secundaria del turno de la mañana y la tarde. 
Muestra no probabilística de tipo intencional.  
 








































DE LOS INSTRUMENTOS DE INVESTIGACIÓN Y RESULTADOS. 
4.1 SELECCIÓN Y VALIDACIÓN DE LOS INSTRUMENTOS. 
Los instrumentos que se han utilizado para la recolección de la información se 
han seleccionado de acuerdo con la naturaleza de la variable, con las 
características y necesidades para su medición, teniendo en cuenta que 
disponemos de dos instrumentos cuantitativos. 
 Cuestionario A. (Instrumento cuantitativo) (Ver Anexo 2) 
 Cuestionario B.  (Instrumento cuantitativo) (Ver Anexo 3) 
Su ejecución es en 1 hora, lo que corresponde 30 minutos; para el Cuestionario 
A, y 30 minutos para el Cuestionario B. El tiempo de la aplicación de los 
cuestionarios fue único.  
4.1.1 Cuestionario A de recolección de datos de la Variable X 
Para la variable El Aprendizaje Organizacional se considera 12 ítems,  El 
cuestionario consta del manejo de las cuatro dimensiones: El dialogo, el trabajo 
en equipo, el rol docente y el aprendizaje como factor de cambio 
Los indicadores del Aprendizaje Organizacional son: En la facultad se trabaja en 
colaboración y dialogo con otras personas, El dialogo favorece el desarrollo de 
sus actividades conducentes al aprendizaje, El dialogo facilita el aprendizaje en 
los distintos niveles en que me desempeño, El dialogo permite construir y 
desarrollar entendimiento común, Los miembros del programa tienen la 
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habilidad para trabajar en equipo, Los miembros del programa tienen la 
capacidad para conformar equipos, En el programa el trabajo en equipo 
estimula a los miembros a participar activamente, El docente es un transmisor 
de cultura y conocimiento,  El docente es un facilitador del aprendizaje de los 
alumnos. El cambio es una oportunidad para potenciar el aprendizaje, El 
aprendizaje es un instrumento para el cambio. 
 
Este cuestionario se aplicó a los docentes de educación secundaria de la I. E. 
Nº 2073 Ricardo Bentín del distrito del Rímac de la UGEL 02. En ella se empleó 
la escala de Likert con las siguientes alternativas: 
1. Totalmente desacuerdo. 
2. Mediano desacuerdo 
3. Indiferente 
4. Mediano acuerdo 
5. Total acuerdo 
 
4.1.2 Cuestionario B de recolección de datos de la Variable Y 
Para la variable el desempeño docente se considera 24 ítems,  El cuestionario 
consta del manejo de cuatro dimensiones: Las capacidades pedagógicas, la 
emocionalidad, la responsabilidad y las relaciones interpersonales. 
Los indicadores el desempeño docente son: Definición, explicación y orientación 
de los objetivos que imparte, Selección, organización y tratamiento de los 
contenidos, Utilización de medios de enseñanza, Vocación pedagógica, 
Autoestima, Capacidad para actuar con justicia, y realismo, Nivel de satisfacción 
con la labor que realiza, Asistencia y puntualidad a la escuela y a sus clases, 
Grado de participación en las sesiones metodológicas o en jornadas de reflexión 
entre los docentes, Grado de autonomía profesional relativa alcanzada para 
desarrollar su tarea en la institución, Nivel de preocupación y comprensión de los 
problemas de sus alumnos, Nivel de expectativas respecto al desarrollo de sus 
alumnos, Flexibilidad para aceptar la diversidad de opinión y sentimientos de los 




Este cuestionario se aplicó a los docentes de educación secundaria de la I. E. 
Nº 2073 Ricardo Bentín del distrito del Rímac de la UGEL 02. En ella se empleó 
la escala de Likert con las siguientes alternativas: 
1. Nunca. 
2. Casi Nunca. 
3. De vez en cuando. 
4. Casi siempre. 
5. Siempre. 
 
4.1.3 Validación de los instrumentos mediante juicio de expertos 
La validación de los instrumentos: Cuestionario A y B se ha llevado a cabo de 
acuerdo a la siguiente tabla: 
Santibáñez J. (2001:140) señala que hay que someter a la consideración de, al 
menos, tres profesores de su especialidad o de especialidades afines (jueces), 
al conjunto de ítems elaborados para que determinen la correspondencia lógica 
entre cada ítem con cada uno de los objetivos de aprendizaje por evaluar. Para 
garantizar que el análisis lógico solicitado a los jueces sea lo más efectivo 
posible, es recomendable entregar el universo de reactivos distribuidos al azar, 
desde el punto de vista de los objetivos que ellos representen, pero numerados 
correlativamente para su posterior identificación. 
Para la opinión de expertos se solicitó la colaboración de 5 docentes con el 








 VALIDACIÓN DE LOS INSTRUMENTOS MEDIANTE JUICIO DE EXPERTOS 
 
Experto Promedio de valorización 
Dr. José Eusebio Campos Dávila 86 % 
Dr. Adler Canduelas Sabrera 85 % 
Dr. Rubén Flores Rosas 90 % 
Dr. Raúl Morales Gutiérrez 80 % 
Dr. María de Lorena Madrid Castro 82 % 
Media 85 % 
Para la opinión de los expertos antes mencionados la validación de los 
instrumentos merece un 85 % de validez. (Ver Anexo 10). 
 
4.1.4 Validación de los instrumentos (fiabilidad y validez) 
Según señala Hernández et al. (2003:346): 
La confiabilidad de un instrumento de medición se refiere al grado en que su 
aplicación repetida al mismo sujeto u objeto produce resultados iguales. 
a) Cálculo de la confiabilidad: Para realizar el cálculo del coeficiente de 
confiabilidad se utilizó el programa Microsoft Excel 2007 (matriz de datos) y el 
programa SPSS para Windows 15.0 versión castellana (coeficiente de Alfa 
Cronbach). (Ver Anexos 6 y 7) 
Coeficiente de Alfa Cronbach. Este coeficiente desarrollado por J. L 
Cronbach requiere una sola administración del instrumento de medición y 
produce valores que oscilan entre 0 y 1. Se basa en la medición de la 
respuesta del sujeto con respecto a los ítems del instrumento. Su ventaja reside 
en que no es necesario dividir en dos mitades a los ítems del instrumento de 




















La fórmula para calcular este coeficiente es: 
Dónde: 
 
K   : Es el número de ítems. 
2
iS   : Sumatoria de varianzas de los ítems. 
2
tS   : Varianza de la suma de los ítems. 
  : Coeficiente de Alfa de Cronbach. 
Al remplazar los términos de la fórmula propuesta por Cronbach con los datos 






CONFIABILIDAD POR EL MÉTODO DE ALFA CRONBACH 
 
Variable X Dimensiones Confiabilidad 
EL APRENDIZAJE 
ORGANIZACIONAL 
El Diálogo 0,71 
El Trabajo en Equipo 0,51 
El Rol Docente 0,70 
El Aprendizaje como 
factor de cambio 
0,59 
Toda la prueba Total 0,83 
 
Dado que en la aplicación del cuestionario a los docentes de educación 
secundaria de la I. E. Nº 2073 Ricardo Bentín del distrito del Rímac de la UGEL 
02 sobre el aprendizaje organizacional se obtuvo el valor de 0.83, podemos 




















Para calcular en coeficiente de confiabilidad Alfa Cronbach del cuestionario B 






K   : Es el número de ítems. 
2
iS   : Sumatoria de varianzas de los ítems. 
2
tS   : Varianza de la suma de los ítems. 
  : Coeficiente de Alfa de Cronbach. 
Al remplazar los términos de la fórmula propuesta por Cronbach con los datos 













CONFIABILIDAD POR EL MÉTODO DE ALFA CRONBACH 
 














Toda la prueba Total 0.90 
 
Dado que en la aplicación del cuestionario a los docentes de educación 
secundaria de la I. E. Nº 2073 Ricardo Bentín del distrito del Rímac de la UGEL 
02 sobre el Desempeño Docente se obtuvo el valor de 0.90, podemos deducir 
que el cuestionario tiene una excelente confiabilidad. (Ver Anexos 8 y 9) 
 
b) Validez de los instrumentos: 
La validez, en términos generales, se refiere al grado en que un instrumento 
realmente mide la variable que pretende medir.  
La validez es un concepto  del cual pueden tenerse diferentes tipos de 
evidencia (Gronlund, 1990; Streiner y Norman, 2008 Wiersma y Jurs, 2008; y 
Babbie, 2009):1) evidencia relacionada con el contenido, 2) evidencia 
relacionada con el criterio y 3) evidencia relacionada con el constructo. 
Hernández et al. (2010:201). 
Para esta investigación utilizamos la validez de constructo. La validez de 
constructo suele determinarse mediante un procedimiento denominado 
“análisis de factores”. Su aplicación requiere sólidos conocimientos estadísticos 
y un programa apropiado de computadora. Hernández et al. (2003:356). 
La validez de constructo es probablemente la más importante, sobre todo 
desde una perspectiva científica, y se refiere a qué tan exitosamente un 
instrumento representa y mide un concepto teórico (Grinnell, Williams y Unrau, 
2009). A esta validez le concierne en particular el significado del instrumento, 
esto es, qué está midiendo y cómo opera para medirlo. Integra la evidencia que 
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soporta la interpretación del sentido que poseen las puntuaciones del 
instrumento (Messick, 1995). Hernández et al. (2010:203). 
El análisis factorial: Es una herramienta que permite “crear” nuevas variables 
que corresponden a las originales pero que tengan, en menor número, una 
capacidad mayor de explicación de los fenómenos. 
El análisis factorial suele hacerse como un análisis previo al análisis 
discriminante. Su validez es lo que se conoce como parsimonia, es decir, en la 
reducción del número de variables. El diseño del análisis factorial puede ser en 
forma exploratoria o confirmatoria. En el segundo caso, el análisis se basa en 
probar que existen factores previamente establecidos como hipótesis. 
(Namakforosh  M. 1996:85). 
Cálculo de la validez: Para realizar el cálculo de validez se utilizó el programa 
Microsoft Excel 2007 (matriz de datos) y el programa SPSS para Windows 15.0 
versión castellana (Análisis Factorial). (Ver Anexo 8) 
Las pruebas de validez del cuestionario A del aprendizaje organizacional se 





En la tabla 5 se puede observar las cuatro dimensiones del Cuestionario A del 
aprendizaje organizacional, con sus medias y desviaciones típicas que sirvió 






















Como se puede observar en la tabla 6 la medida de adecuación muestral de 
Kaiser-Meyer-Olkin es 0.74, quiere decir que el Cuestionario A del aprendizaje 




Además en la tabla total 7 explicada el porcentaje acumulado es 100. 
 
Las pruebas de validez del Cuestionario B del Desempeño Docente se realizó a 
través de la prueba Kaiser Meyer Olkin y la prueba de esfericidad de Bartlett. 
(Ver Anexo 9) 
 
  

































En la tabla 8 se puede observar las cuatro dimensiones del Cuestionario B del 
desempeño docente, con sus medias y desviaciones típicas que sirvió para 




Como se puede observar en la tabla 9 la medida de adecuación muestral de 
Kaiser-Meyer-Olkin es 0.50, quiere decir que el cuestionario B del Desempeño 

















típica N del anális is































Además, en la tabla 10 de varianza total explicada el porcentaje acumulado es 
100. 
 
4.2 DESCRIPCIÓN DE OTRAS TÉCNICAS DE RECOLECCIÓN DE DATOS. 
1. Fichaje 
2. Encuesta 
Según Hernández et al. (2003:436.) También, pueden utilizarse datos 
recolectados por otros investigadores, lo que se conoce como análisis 
secundario. En este caso es necesario tener certeza de que los datos sean 
válidos y confiables, así como conocer la manera en que fueron codificados. 
Para la presente investigación se utilizaron además la ficha textual, el análisis 
documental. 
Para Lavado. (2002:118), la investigación no parte de la nada. La ciencia se 
hace a partir de la ciencia que otros han hecho. Este punto de partida tiene que 
ver con la lectura de la bibliografía pertinente, registrar en las fichas de 
referencia bibliográfica. La lectura inteligente permite ubicar y glosar o 
transcribir aquellas frases fundamentales, que han de servir para apoyar las 
ideas y las propuestas del investigador. En todo trabajo de investigación hay 
necesidad de citar, pues prácticamente no existen investigaciones académicas 
sin citas textuales o referencias de otras investigaciones. 
El análisis documental se aplicó a la elaboración del marco teórico, 
planteamiento metodológico de la investigación y a las estrategias utilizadas 







4.3 TRATAMIENTO ESTADÍSTICO E INTERPRETACIÓN DE CUADROS. 
Para analizar la información obtenida de la variable X, en relación con la 
variable Y se emplearon tablas estadísticas y análisis de los aspectos 
cuantitativos de la información. 
 Valor Mínimo 




 Desviación típica y varianza 
 La distribución de frecuencias 
 La prueba de hipótesis.  
Una vez que se determinó el tamaño de la muestra n = 32 docentes de una 
población de tamaño 74 docentes, se calculó las estadísticas descriptivas como 
son el valor mínimo, el valor máximo, la media, la desviación típica y la 
varianza, así mismo se realizó la distribución de frecuencias de la variable X y 
de la variable Y; para tener una percepción global de las variables en estudio. 
Para la prueba de hipótesis se utilizó el coeficiente de correlación r de Pearson.  
 4.3.1 Métodos Estadísticos Descriptivos 
  
Estadística Descriptiva 
Los datos se reúnen para diferentes propósitos estadísticos. Un propósito de 
análisis estadístico consiste en tomar muchos datos sobre una categoría de 
personas u objetos, y resumir esta información en pocas cifras matemáticas 
exactas, tablas o gráficas. Este primer paso en estadística se llama estadística 
descriptiva. 
 
La estadística descriptiva explica cuántas observaciones fueron registradas y 





La estadística descriptiva también es utilizada por científicos como un primer 
paso en el análisis de hipótesis de investigación científica, que es la tarea de la 
estadística inferencial. (Ritchey F. 1997:14). 
 
Entre los métodos estadísticos descriptivos se utilizaron: 
  
Distribución de frecuencias 
Según Pagano R. (1999:35), una distribución de frecuencias presenta los 
valores de los datos y su frecuencia de aparición. Al ser presentados en una 
tabla, los valores de los datos se enumeran en orden, donde, por lo general. el 
valor del dato menor aparece en la parte inferior de la tabla. 
 
 
Medidas de tendencia central 
Triola M. (2009:35) sostiene que una medida de tendencia central es un valor 
que se encuentra en el centro o la mitad de un conjunto de datos. Las tres 
medidas de tendencia central de uso más frecuente son la media aritmética, la 
mediana y la moda. 
 
La media aritmética 
Pagano, R. (1999) afirma que la media aritmética se define como la suma de 
los datos dividida entre el número de los mismos. 





X   : Media 
  : Símbolo que representa la sumatoria de algo. 
X   : Valores de la distribución. 
N   : El número de casos. 
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Aplicando la fórmula y utilizando la información de los datos se obtuvo el 
promedio de las puntuaciones del cuestionario A de los docentes. 
Medidas de variabilidad 
Las medidas de la variabilidad indican la dispersión de los datos en la escala 
de medición y responden a la pregunta: ¿Dónde están diseminadas las 
puntuaciones o los valores obtenidos? Las medidas de tendencia central son 
valores en una distribución y las medidas de la variabilidad son intervalos, 
designan distancias o un número de unidades en la escala de medición. Las 
medidas de la variabilidad más utilizadas son rango, desviación estándar y 
varianza. Según señalan Hernández et al. (2010:293). 
 
Desviación estándar 
Según sostiene Pagano, R (1999), el puntaje nos indica qué tan lejos está el 
dato en bruto con respecto a la media de su distribución. La desviación 
estándar de las puntuaciones del Cuestionario A de los docentes, fue calculada 









  : Desviación estándar 
x
2
 : Suma de los cuadrados de cada puntuación (es decir, cada 
puntuación es elevada primero al cuadrado y después se suman 
estos cuadrados). 
2)( X  : Suma de los cuadrados de las puntuaciones (las puntuaciones 
se suman primero y luego el total se eleva al cuadrado). 












 = 4, 977 
Varianza 
Pagano, R (1999) manifiesta que la  varianza de un conjunto de datos es 
simplemente el cuadrado de la desviación estándar. La definición de varianza se 






  : Varianza 
  : Suma de 
X  : Desviación de las puntuaciones de la media )( XX , conocida 
así mismo con el nombre de la puntuación de la desviación 
N   : El número de casos en la distribución. 
Se calculó el valor de la varianza de la muestra, elevando al cuadrado la 











 4.3.2 Métodos Estadísticos Inferenciales 
La estadística inferencial trabaja con muestras, subconjuntos formados por 
algunos elementos de la población. A partir del estudio de la muestra se 
pretende inferir resultados relevantes para toda la población. Cómo se 
selecciona la muestra, cómo se realiza la inferencia, y qué grado de confianza 
se puede tener en ella, son aspectos fundamentales de la estadística 
inferencial, para cuyo estudio se requiere un nivel de conocimientos de 
probabilidades y matemáticas. 
Entre los métodos estadísticos inferenciales utilizados en la presente 
investigación tenemos: 
 La prueba de fiabilidad (Alfa Cronbach), 
 La prueba de validez (Análisis Factorial), 
 La prueba de la bondad de ajuste a la curva normal de la variable 
(Kolmogorov-Smimov), 
La prueba de hipótesis (Pearson). 
 
 
Prueba de Hipótesis: 
Según Hernández et al. (2010, p. 167), una hipótesis en el contexto de la 
estadística inferencial es una proposición respecto a uno o varios parámetros, y 
lo que el investigador hace a través de la prueba de hipótesis es determinar si 
la hipótesis es congruente con los datos obtenidos en la muestra (Wiersma, 
1999). Si es congruente con los datos, ésta se retiene como un valor aceptable 
del parámetro. Si la hipótesis no lo es, se rechaza (pero los datos no se 
descartan) (Wiersma, 1999)”. 
Una prueba de hipótesis (o prueba de significancia) es un procedimiento 
estándar para probar una aseveración acerca de una propiedad de una 
población. (Tríola, 2009, p. 386). 
Para la presente tesis se considera al coeficiente de correlación r de Pearson, 
ya que es uno de los análisis paramétricos más utilizados por los estudiosos 
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del tópico al momento de realizar la estadística inferencial para probar los 
resultados de la hipótesis. 
Las pruebas paramétricas. Procedimientos estadísticos basados en 
parámetros de población para probar hipótesis o estimar parámetros. 
Análisis paramétricos: 
¿Cuáles son los supuestos o las presuposiciones de la estadística 
paramétrica? 
Para realizar análisis paramétricos debe partirse de los siguientes supuestos: 
1. La distribución poblacional de la variable dependiente es normal: el universo 
tiene una distribución normal. 
2. El nivel de medición de las variables es por intervalos o razón. 
3. Cuando dos o más poblaciones son estudiadas, tienen una varianza 
homogénea: las poblaciones en cuestión poseen una dispersión similar en 
sus distribuciones (Wiersma y Jurs, 2008). (Hernández et al. 2010, p. 311). 
 
La prueba de la bondad de ajuste a la curva normal de la variable 
(Kolmogorv-Smimov) 
 
Esta prueba sirve para contrastar dos muestras, ideadas por el matemático 
ruso A. N. Kolmogorov en 1933 –y ampliada en 1939 por otro matemático ruso, 
N. V. Smirnov, lo que da su nombre conjunto a dicha prueba–; está diseñada 
para contrastar la distribución de variables continuas, aunque también puede 
usarse con datos medidos en una escala ordinal. 
 
Para realizar el contraste se toman en consideración las funciones de 
distribución (es decir, la distribución acumulada), y se pone en relación la 
función de distribución de la muestra observada con la función de distribución 
planteada en la hipótesis nula. En síntesis, el supuesto básico de la prueba es 
que los datos para el análisis sean los de una muestra aleatoria con n 
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observaciones independientes cuya función de distribución, que se designa 
como F(x), es desconocida. (Landero &  González, 2007, pp. 296-297). 
 
Para realizar la prueba de ajuste a la curva normal de la variable, se realizara el 
cálculo de la prueba de Kolmogorv-Smirnov en el programa SPSS para 





En la tabla 11 se puede observar la respuesta de la prueba de Z de 
Kolmogorov-Smirnov para una muestra donde se observa los datos de las 
variables: El Aprendizaje Organizacional 1, 261 y del Desempeño Docente 0, 
628.  
 
Además, en la misma tabla podemos observar en la tabla el nivel de 
significancia donde los resultados son 0,83 y 0,83 (donde los datos numéricos 
son mayor a 0,05) entonces se concluye que la distribución es normal. 
 
Como la distribución fue normal entonces en esta investigación se utilizó la 
prueba de hipótesis de Karl Pearson. 
 


























La dis tribución de contraste es la Normal.a. 









Coeficiente de correlación de Pearson r: Este coeficiente desarrollado por Karl 
Pearson, también conocido como la r de Pearson o, simplemente, como 
coeficiente de correlación, es una prueba estadística para analizar la relación 
entre dos variables medidas en un nivel por intervalos o de razón. 
El coeficiente de correlación de Pearson se calcula a partir de las puntuaciones 
obtenidas en una muestra en dos variables. Se relacionan las puntuaciones 
recolectadas de una variable con las puntuaciones obtenidas de la otra 
variable, con los mismos participantes o casos. (Hernández et al. 2010, p. 311). 




r   : Es la relación estadística entre dos conjuntos de datos. 
xy  : Suma de todos los productos de las puntuaciones, cada 
puntuación x multiplicada por la correspondiente y. 
x e y
  
: Promedio de las puntuaciones x e y. 
 xs ysy  : Desviación estándar de las puntuaciones x e y. 
 
4.4 RESULTADOS, TABLAS, GRÁFICOS, DIBUJOS, FIGURAS, ETC. 
Después de haber recopilado datos de los 32 docentes de educación 
secundaria de la I. E. Nº 2073 Ricardo Bentín del distrito del Rímac de la UGEL 
02 del año escolar 2014, con el Cuestionario A y Cuestionario B, realizamos el 
procesamiento estadístico y luego presentamos los resultados a través de 





DISTRIBUCIÓN DE FRECUENCIAS 
 
 
Al observar la distribución de frecuencias que contiene la tabla 12 de las 
puntuaciones del Cuestionario A (El Aprendizaje Organizacional) se advierte que 
fluctúan entre 18 y 44; y que las puntuaciones muestran una tendencia a 
acumularse ligeramente en la parte inferior de la distribución.  
FIGURA 2 
 
La distribución de frecuencias del Cuestionario A (El Aprendizaje Organizacional) 
está representado gráficamente por el histograma con la curva normal, donde se 
identifica la media, la desviación típica y la muestra. 
El Aprendizaje  Organizacional
1 2,9 3,1 3,1
1 2,9 3,1 6,3
1 2,9 3,1 9,4
2 5,7 6,3 15,6
2 5,7 6,3 21,9
4 11,4 12,5 34,4
7 20,0 21,9 56,3
5 14,3 15,6 71,9
4 11,4 12,5 84,4
2 5,7 6,3 90,6
1 2,9 3,1 93,8






























Al observar la distribución de frecuencias que contiene la tabla 13 de las 
puntuaciones del Cuestionario B (El Desempeño Docente) se advierte que 
fluctúan entre 31 y 74; y que las puntuaciones muestran una tendencia a 




El Desem peño Docente
1 3,1 3,1 3,1
2 6,3 6,3 9,4
3 9,4 9,4 18,8
3 9,4 9,4 28,1
1 3,1 3,1 31,3
2 6,3 6,3 37,5
1 3,1 3,1 40,6
1 3,1 3,1 43,8
2 6,3 6,3 50,0
3 9,4 9,4 59,4
2 6,3 6,3 65,6
1 3,1 3,1 68,8
1 3,1 3,1 71,9
1 3,1 3,1 75,0
2 6,3 6,3 81,3
1 3,1 3,1 84,4
3 9,4 9,4 93,8





























La distribución de frecuencias del Cuestionario B (El Desempeño Docente) está 
representado gráficamente por el histograma, con la curva normal, donde se 




Cabe destacar que, al describir nuestros datos de las puntuaciones del 
Cuestionario A del aprendizaje organizacional, interpretamos las medidas de 
tendencia central y de la variabilidad en conjunto, no aisladamente. Tomamos 
en cuenta todas las medidas. La puntuación que más se repitió fue 30. El 50 % 
de los docentes está por encima de 30 y el restante 50 % se sitúa por debajo 
de este valor. En promedio, los docentes se ubican en 30.47 La máxima 
puntuación que se obtuvo fue 44. Las puntuaciones de los docentes tienden a 

































Subrayamos que, al describir nuestros datos de las puntuaciones del 
Cuestionario B del Desempeño Docente, interpretamos las medidas de 
tendencia central y de la variabilidad en conjunto, no aisladamente. Tomamos en 
cuenta todas las medidas. La puntuación que más se repitió fue 54. El 50 % de 
los docentes está por encima de 64 y el restante 50 % se sitúa por debajo de 
este valor. En promedio, los docentes se ubican en 62,38 La máxima puntuación 
que se obtuvo fue 74. Las puntuaciones de los docentes tienden a ubicarse en 
valores por debajo de 64. 
DESCRIPCIÓN DE LAS VARIABLES. 
Variable X: El Aprendizaje Organizacional 





























Exis ten varias modas. Se




DESCRIPCIÓN DE LAS HIPÓTESIS 




Se ha encontrado un coeficiente de correlación de Pearson entre el Diálogo y 
las Capacidades Pedagógicas igual a 0,22, lo que indica que existe una 





En el diagrama de dispersión se puede visualizar gráficamente una correlación 

























Se ha encontrado un coeficiente de correlación de Pearson entre el Trabajo en 
Equipo y la Emocionalidad igual a 0,25, lo que indica que existe una correlación 





En el diagrama de dispersión se puede visualizar gráficamente una correlación 

























Se ha encontrado un coeficiente de correlación de Pearson entre el Rol 
Docente y la Responsabilidad igual a 0,60, lo que indica que existe una 





En el diagrama de dispersión se puede visualizar gráficamente una correlación 

























Se ha encontrado un coeficiente de correlación de Pearson entre el 
Aprendizaje como factor de cambio y las Relaciones Interpersonales igual a 






En el diagrama de dispersión se puede visualizar gráficamente una correlación 
























La correlac ión es signif icativa al nivel 0,01 (bilateral).**. 
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PRUEBA DE HIPOTESIS DE LAS CUATRO DIMENSIONES DE LA VARIABLE 
Y :  (Pearson) 
4.5.3 Prueba de hipótesis 
 Hipótesis específica 1 
  
 1º. Formulación de las hipótesis estadísticas 
 
H1: El aprendizaje organizacional: dimensión diálogo se relaciona 
significativamente con el desempeño docente: dimensión capacidades 
pedagógicas en la Institución Educativa  Nº 2073 Ricardo Bentín del distrito 
del Rímac. 
 
Ho: El aprendizaje organizacional: dimensión diálogo no se relaciona 
significativamente con el desempeño docente: dimensión capacidades 
pedagógicas en la Institución Educativa  Nº 2073 Ricardo Bentín del distrito 
del Rímac. 
 
H1: p ≠ 0 
Ho: p = 0 
 
2º. Nivel significancia: Se utilizó un nivel de significancia =0.05 es decir,  
5% de significancia y grados de libertad n – 2 = 32 – 2 = 30. 
   
3º. Prueba estadística 
Se aplicó el coeficiente de correlación  r   de Pearson para determinar el 
coeficiente de correlación entre las dimensiones estudiadas, el cual se 














r   : Es la relación estadística entre dos conjuntos de datos. 
xy  : Suma de todos los productos de las puntuaciones, cada 
puntuación x multiplicada por la correspondiente y. 
x e y
  
: Promedio de las puntuaciones x e y. 
 xs ysy  : Desviación estándar de las puntuaciones x e y. 
 
 Aplicando esta fórmula obtenemos un r = 0,22 
 
 4º. Regla de decisión 
 Considerando el valor de r de Pearson obtenido, se compara con los valores 
críticos del coeficiente de correlación de Pearson r para =0,05 y gl= 30, el 
cual es 0,36. Entonces se acepta la hipótesis nula y se rechaza la hipótesis 
alterna. (Ver Anexo 12) 
 
 5º. Toma de decisión 
 A un nivel de significancia del 5% se acepta la hipótesis nula y se rechaza la 
hipótesis alterna, es decir el aprendizaje organizacional: dimensión diálogo 
no se relaciona significativamente con el desempeño docente: dimensión 
capacidades pedagógicas en la Institución Educativa  Nº 2073 Ricardo 













 Hipótesis específica 2 
 
1º. Formulación de las hipótesis estadísticas 
 
H1: El aprendizaje organizacional: dimensión trabajo en equipo se relaciona 
significativamente con el desempeño docente: dimensión emocionalidad en 
la Institución Educativa  Nº 2073 Ricardo Bentín del distrito del Rímac. 
 
Ho: El aprendizaje organizacional: dimensión trabajo en equipo no se 
relaciona significativamente con el desempeño docente: dimensión 
emocionalidad en la Institución Educativa  Nº 2073 Ricardo Bentín del 
distrito del Rímac. 
 
H1: p ≠ 0 
Ho: p = 0 
 
2º. Nivel significancia: Se utilizó un nivel de significancia =0,05 es decir,  
5% de significancia y grados de libertad n – 2 = 32 – 2 = 30. 
   
3º. Prueba estadística 
Se aplicó el coeficiente de correlación  r   de Pearson para determinar el 
coeficiente de correlación entre las dimensiones estudiadas. Para ello, se 




r   : Es la relación estadística entre dos conjuntos de datos. 
xy  : Suma de todos los productos de las puntuaciones, cada 
puntuación x multiplicada por la correspondiente y. 
x e y
  
: Promedio de las puntuaciones x e y. 





 Aplicando esta fórmula obtenemos un r = 0,25 
 
 4º. Regla de decisión 
 Considerando el valor de r de Pearson obtenido, se compara con los valores 
críticos del coeficiente de correlación de Pearson r para =0,05 y gl= 30, el 
cual es 0,36. Entonces se acepta la hipótesis nula y se rechaza la hipótesis 
alterna. (Ver Anexo 12) 
 
 5º. Toma de decisión 
 A un nivel de significancia del 5% se acepta la hipótesis nula y se rechaza la 
hipótesis alterna, es decir el aprendizaje organizacional: dimensión trabajo 
en equipo no se relaciona significativamente con el desempeño docente: 
dimensión emocionalidad en la Institución Educativa  Nº 2073 Ricardo 
Bentín del distrito del Rímac. 
 
 
Hipótesis Específica 3 
  
 1º. Formulación de las hipótesis estadísticas 
 
H1: El aprendizaje organizacional: dimensión rol docente se relaciona 
significativamente con el desempeño docente: dimensión responsabilidad en 
la Institución Educativa  Nº 2073 Ricardo Bentín del distrito del Rímac. 
 
Ho: El aprendizaje organizacional: dimensión rol docente no se relaciona 
significativamente con el desempeño docente: dimensión responsabilidad en 
la Institución Educativa  Nº 2073 Ricardo Bentín del distrito del Rímac. 
 
H1: p ≠ 0 
Ho: p = 0 
 
2º. Nivel significancia: Se utilizó un nivel de significancia =0,05 es decir,  
5% de significancia y grados de libertad n – 2 = 32 – 2 = 30. 










3º. Prueba estadística 
Se aplicó el coeficiente de correlación  r   de Pearson para determinar el 
coeficiente de correlación entre las dimensiones estudiadas, el cual se 





r   : Es la relación estadística entre dos conjuntos de datos. 
xy  : Suma de todos los productos de las puntuaciones, cada 
puntuación x multiplicada por la correspondiente y. 
x e y
  
: Promedio de las puntuaciones x e y. 
 xs ysy  : Desviación estándar de las puntuaciones x e y. 
 
 Aplicando esta fórmula obtenemos un r = 0,60 
 
 4º. Regla de decisión 
 Considerando el valor de r de Pearson obtenido, se compara con los valores 
críticos del coeficiente de correlación de Pearson r para =0,05 y gl= 30, el 
cual es 0,36. Entonces se acepta la hipótesis alterna y se rechaza la 
hipótesis nula. (Ver Anexo 12) 
 
 5º. Toma de decisión 
 A un nivel de significancia del 5% se acepta la hipótesis alterna y se rechaza 
la hipótesis nula, es decir el aprendizaje organizacional: dimensión rol 









dimensión responsabilidad en la Institución Educativa  Nº 2073 Ricardo 
Bentín del distrito del Rímac 
 Hipótesis Específica 4 
 
1º. Formulación de las hipótesis estadísticas 
 
H1: El aprendizaje organizacional: dimensión el aprendizaje como factor de 
cambio se relaciona significativamente con el desempeño docente: 
dimensión relaciones interpersonales en la Institución Educativa  Nº 2073 
Ricardo Bentín del distrito del Rímac. 
 
Ho: El aprendizaje organizacional: dimensión el aprendizaje como factor de 
cambio no se relaciona significativamente con el desempeño docente: 
dimensión relaciones interpersonales en la Institución Educativa  Nº 2073 
Ricardo Bentín del distrito del Rímac. 
 
H1: p ≠ 0 
Ho: p = 0 
 
2º. Nivel significancia: Se utilizó un nivel de significancia =0.05 es decir,  
5% de significancia y grados de libertad n – 2 = 32 – 2 = 30. 
   
3º. Prueba estadística 
Se aplicó el coeficiente de correlación  r   de Pearson para determinar el 
coeficiente de correlación entre las dimensiones estudiadas. Para ello, se 




r   : Es la relación estadística entre dos conjuntos de datos. 
xy  : Suma de todos los productos de las puntuaciones, cada 





: Promedio de las puntuaciones x e y. 
 xs ysy  : Desviación estándar de las puntuaciones x e y. 
 
 Aplicando esta fórmula obtenemos un r = 0.77 
 
 
 4º. Regla de decisión 
 Considerando el valor de r de Pearson obtenido, se compara con los valores 
críticos del coeficiente de correlación de Pearson r para =0,05 y gl= 30, el 
cual es 0,36. Entonces se acepta la hipótesis alterna y se rechaza la 
hipótesis nula. (Ver Anexo 12) 
 
 5º. Toma de decisión 
 A un nivel de significancia del 5% se acepta la hipótesis alterna y se rechaza 
la hipótesis nula, es decir el aprendizaje organizacional: dimensión el 
aprendizaje como factor de cambio se relaciona significativamente con el 
desempeño docente: dimensión relaciones interpersonales en la Institución 
Educativa  Nº 2073 Ricardo Bentín del distrito del Rímac. 
 
Para todo el tratamiento estadístico se usó los programas Microsoft Excel 
2010 y el SPSS  versión 15.  
 
 
4.5 DISCUSIÓN DE RESULTADOS. 
Los resultados del presente estudio coinciden con la variable desempeño 
docente, ya que la evaluación del desempeño docente es una herramienta de 
cambio y de mejoramiento del sistema educativo. Los resultados a los que 
alude Fernández (2000), indican que la evaluación centrada en el desempeño 
del docente en el sitio de trabajo a partir de indicadores de su saber (dominios 
en su formación como educador) de su saber ser (comportamientos y 
actuaciones) y de su saber hacer (su práctica educativa); puede ser un hacer 
constructivo y superador, y el correlato de la aplicación de una matriz de 
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evaluación del desempeño que deberá seguir las etapas de implementación e 
instrumentación de resultados planteadas anteriormente. Hay que tener 
presente que la calidad de los desempeños nunca excede la calidad de la 
conducción directiva y superior, y ese es el techo del potencial constructivo y 
superador de este tipo de evaluación. La evaluación del desempeño docente 
debe realizarse de acuerdo con los lineamientos y criterios dados en función de 
las políticas educativas afirmativas de este sistema de evaluación. De no existir 
tales políticas, entonces será mejor olvidarse de la evaluación del desempeño 
como herramienta de cambio y mejoramiento. 
 
Así mismo los resultados del presente estudio coinciden con la idea que los 
programas de evaluación docente en Latinoamérica no fueron inicialmente bien 
recibidos y aceptados. Los resultados a los que alude Torres (2005), indican 
que la diversidad de enfoques evaluativos del desempeño docente, depende de 
la finalidad que dicha evaluación persiga; se puede evaluar al profesor con 
fines administrativos, de promoción, retribución, ascenso o fines didácticos, 
cuando lo que verdaderamente se busca es mejorar la calidad de su carrera 
pedagógica. En consecuencia, en casi todos los países de Latinoamérica, los 
programas de evaluación de la calidad no recibieron la aceptación inmediata de 
los docentes y menos aún de los docentes organizados en las organizaciones 
sindicales, por el contrario, en casi toda la América Latina las evaluaciones 
fueron objeto de fuerte resistencia por grupos significativos de docentes. 
 
También los resultados del presente estudio coinciden con la idea que los 
instrumentos utilizados en la investigación presentan validez y confiabilidad 
científica, así como la existencia de relaciones entre el aprendizaje 
organizacional y el desempeño docente. Los resultados a los que alude 
Natividad (2010), indican que los análisis estadísticos realizados revelan que 
las pruebas utilizadas en la presente investigación, Aprendizaje Organizacional 
y Desempeño Laboral Docente, presentan validez y confiabilidad. Los análisis 
estadísticos realizados demuestran la existencia de relaciones significativas y 
positivas entre Aprendizaje Organizacional y Desempeño Laboral de los 
Docentes de la Facultad de Agropecuaria y Nutrición de la UNE Enrique 








1. El aprendizaje organizacional dimensión diálogo se relaciona significativamente 
con el desempeño docente: dimensión capacidades pedagógicas en la 
Institución Educativa  Nº 2073 Ricardo Bentín del distrito del Rímac. El 
coeficiente de correlación r de Pearson es de 0,22 a un nivel de significancia de 
0,05. 
 
2. El aprendizaje organizacional dimensión trabajo en equipo se relaciona 
significativamente con el desempeño docente: dimensión emocionalidad en la 
Institución Educativa  Nº 2073 Ricardo Bentín del distrito del Rímac. El 
coeficiente de correlación r de Pearson es de 0,25 a un nivel de significancia de 
0,05. 
 
3. El aprendizaje organizacional: dimensión rol docente se relaciona 
significativamente con el desempeño docente: dimensión responsabilidad en la 
Institución Educativa  Nº 2073 Ricardo Bentín del distrito del Rímac. El 
coeficiente de correlación r de Pearson es de 0,60 a un nivel de significancia de 
0,05. 
 
4. El aprendizaje organizacional dimensión el aprendizaje como factor de cambio 
se relaciona significativamente con el desempeño docente: dimensión 
relaciones interpersonales en la Institución Educativa  Nº 2073 Ricardo Bentín 
del distrito del Rímac. El coeficiente de correlación r de Pearson es de 0,77 a 
un nivel de significancia de 0,05. 
 
5. El aprendizaje organizacional se relaciona significativamente con el 
desempeño docente en la Institución Educativa  Nº 2073 Ricardo Bentín del 
distrito del Rímac. El coeficiente de correlación r de Pearson es de 0,67 a un 







1.   Dialogar entre los docentes de la institución educativa para buscar alternativas 
eficientes de la evaluación docente, el cual incluya al monitoreo y supervisión que 
sea planificada, organizada y sistémica. 
 
2.   Adoptar una actitud permanente de aprendizaje así como el trabajo en equipo, 
círculos de estudios y círculos de calidad en la institución educativa para mejorar 
las relaciones personales e interpersonales entre los docentes. 
 
3.   Difundir las funciones del docente, así como su rol y sus responsabilidades 
funcionales para con el estudiante, la sesión de aprendizaje, la programación 
curricular, la evaluación educativa y la evaluación del desempeño docente 
profesional. 
 
4. Promover que las organizaciones educativas (inteligentes) busquen  aprender en 
diversas circunstancias, contextos diferentes y cambios permanentes de la 
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Apéndice 6: PRUEBA DE CONFIABILIDAD DE ALFA DE 
CRONBACH CUESTIONARIO A 
 
























Eliminación por lista basada en todas


































Análisis de fiabilidad 
 
 






Estadísticos de resum en de  los e lem entos
2,617 2,125 2,938 ,813 1,382 ,120 4Medias de los elementos





Estadísticos total-e lem ento
7,53 2,451 ,565 ,465 ,615
7,75 2,903 ,603 ,540 ,596
7,78 2,434 ,650 ,483 ,549
































Eliminación por lista basada en todas
























Análisis de fiabilidad 
 
 














Estadísticos de resum en de  los e lem entos
2,229 2,094 2,375 ,281 1,134 ,020 3Medias de los elementos





Estadísticos total-e lem ento
4,59 ,765 ,327 ,186 ,401
4,47 ,709 ,466 ,232 ,159































Eliminac ión por lista basada en todas








































Estadísticos de resum en de  los e lem entos
2,885 2,844 2,938 ,094 1,033 ,002 3Medias de los elementos






5,72 1,434 ,463 ,402 ,753
5,78 1,918 ,770 ,602 ,383














































Eliminac ión por lista basada en todas






















Estadísticos de resum en de  los e lem entos
2,328 2,188 2,469 ,281 1,129 ,040 2Medias de los elementos






2,19 ,351 ,421 ,177 .a





















El valor es negativo debido a una covarianza promedio entre los elementos
negativa, lo cual viola los  supuestos del modelo de f iabilidad. Puede que desee






Análisis de fiabilidad 
 
 

















Eliminac ión por lista basada en todas









































































Estadísticos de resum en de  los e lem entos
2,539 2,094 2,938 ,844 1,403 ,110 12Medias de los elementos






27,53 19,547 ,574 ,754 ,811
27,75 21,032 ,523 ,711 ,816
27,78 19,854 ,581 ,852 ,811
28,34 21,717 ,533 ,739 ,817
28,38 23,855 ,100 ,415 ,844
28,25 22,387 ,398 ,728 ,825
28,09 22,410 ,392 ,618 ,826
27,53 19,999 ,413 ,666 ,832
27,59 20,507 ,706 ,810 ,804
27,63 19,919 ,671 ,851 ,803
28,00 21,355 ,478 ,611 ,819







































Apéndice 7: PRUEBA DE CONFIABILIDAD DE ALFA DE 
CRONBACH CUESTIONARIO B 
 
Análisis de fiabilidad 
 
 

















Eliminación por lista basada en todas















































Estadísticos de resum en de  los e lem entos
2,359 2,125 2,719 ,594 1,279 ,047 6Medias de los elementos





Estadísticos total-e lem ento
11,44 5,028 ,441 ,341 ,719
11,72 4,660 ,491 ,707 ,707
11,94 5,996 ,201 ,375 ,771
11,72 3,822 ,761 ,769 ,609
11,94 4,383 ,735 ,848 ,632


































Eliminación por lista basada en todas















































Estadísticos de resum en de  los e lem entos
2,719 2,531 3,094 ,563 1,222 ,044 6Medias de los elementos






13,75 14,258 ,076 ,055 ,899
13,69 11,125 ,660 ,799 ,821
13,78 10,757 ,683 ,799 ,816
13,63 9,403 ,872 ,827 ,774
13,50 8,516 ,800 ,809 ,791


































Eliminac ión por lista basada en todas
















































Estadísticos de resum en de  los e lem entos
2,807 2,375 3,156 ,781 1,329 ,069 6Medias de los elementos






13,69 2,480 ,198 ,538 ,328
13,88 2,371 ,307 ,461 ,265
14,47 2,515 ,197 ,137 ,330
14,03 2,805 -,130 ,627 ,617
14,03 2,096 ,508 ,637 ,133















































Eliminac ión por lista basada en todas






























Estadísticos de resum en de  los e lem entos
2,510 2,188 2,688 ,500 1,229 ,031 6Medias de los elementos























12,59 7,604 ,298 ,391 ,799
12,88 6,565 ,739 ,586 ,708
12,50 8,194 ,164 ,207 ,821
12,44 6,190 ,643 ,809 ,719
12,53 5,999 ,639 ,794 ,718


































Eliminac ión por lista basada en todas









































































Estadísticos de resum en de  los e lem entos
2,599 2,125 3,156 1,031 1,485 ,073 24Medias de los elementos
























59,66 81,846 ,668 . ,894
59,94 86,190 ,269 . ,903
60,16 90,265 -,001 . ,906
59,94 82,899 ,482 . ,898
60,16 86,330 ,310 . ,901
60,25 88,645 ,220 . ,902
59,81 86,028 ,362 . ,900
59,75 79,806 ,759 . ,891
59,84 79,555 ,724 . ,892
59,69 77,448 ,781 . ,890
59,56 76,577 ,650 . ,894
59,28 81,370 ,548 . ,896
59,22 84,434 ,550 . ,897
59,41 84,378 ,597 . ,896
60,00 85,161 ,499 . ,898
59,56 89,351 ,029 . ,910
59,56 86,835 ,345 . ,900
59,66 87,523 ,331 . ,901
59,91 84,991 ,414 . ,899
60,19 82,286 ,738 . ,893
59,81 86,028 ,362 . ,900
59,75 79,806 ,759 . ,891
59,84 79,555 ,724 . ,892














































Apéndice 8: PRUEBA DE VALIDEZ: PRUEBA DE ANÁLISIS 























típica N del anális is











































Apéndice 9: PRUEBA DE VALIDEZ: PRUEBA DE ANÁLISIS 























típica N del anális is






































































ANEXO 11: TABLA DE VALORES CRÍTICOS DEL COEFICIENTE DE 
CORRELACIÓN  r DE PEARSON 
 
 
